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“Errar es humano” ya que es nuestra forma de 
aprender, los errores son estrategias, ensayos, pasos 
necesarios para aprender y son guiños que se nos hacen al 
profesor, al investigador y al mismo aprendiz para 
indicarnos por dónde y cómo se camina, así como para 
señalarnos donde radican las dificultades reales. Todo 
error es principio de otra verdad.   
 
 (SONSOLES, 1995: 213-214  
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RESUMO 
 
Ao longo deste trabalho de investigação é feita uma breve reflexão sobre as 
diversas considerações que o erro tem dentro do contexto de ensino-aprendizagem 
especificamente do Espanhol como Língua Estrangeira (ELE). Nesse sentido é dada 
uma grande atenção à posição que os docentes adoptam perante o erro na produção 
escrita dos seus alunos assim como à atitude destes no sentido de ultrapassarem 
autonomamente as suas dificuldades.       
Pretende-se fazer um levantamento, ainda que breve e limitado, dos erros que os 
alunos cometem com mais frequência no momento em que produzem textos em língua 
espanhola, assim como adiantar algumas explicações sobre as suas possíveis causas, na 
tentativa de delinear estratégias que permitam a sua superação.  
O intuito é transmitir uma visão positiva do erro e encarar a sua correcção como 
uma segunda oportunidade.    
O grande desafio será motivar os aprendentes no sentido da autocorrecção 
instantânea, para tal é necessariamente obrigatório responsabilizá-los a desempenhar um 
papel mais activo na correcção dos textos que escrevem, assim como transformar as 
aulas de ELE em pequenos laboratórios onde se possam experimentar diversos métodos 
e estratégias.  
Abordar o tema do erro implica trabalhar a expressão escrita na aula de ELE, o 
que se vislumbra uma tarefa complexa. A Escrita é, talvez, a mais ingrata das 
actividades comunicativas da língua no momento em que se adquire uma língua 
estrangeira. Esta complexidade justifica-se pelo esforço que o acto de escrever exige 
tanto dos alunos, como do professor, mas sobretudo pela lentidão com que se 
conseguem observar resultados e progressos.   
O desafio que representa serviu como factor de motivação para este trabalho 
final de Mestrado em Ensino do Português e do Espanhol no 3º Ciclo e no Secundário 
da Faculdade de Letras da Universidade do Porto.   
O principal objectivo é partilhar experiências e proporcionar momentos de 
reflexão a todos os que se interessem pelo tema, assim como a todos aqueles que sintam 
curiosidade em ler este estudo. Esperamos que funcione como uma ferramenta 
pedagógica útil tanto para professores como para alunos de ELE e que lhes sirva de 
orientação e auxílio na árdua tarefa que pressupõe ensinar e aprender uma Língua 
Estrangeira.   
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RESUMEN  
 
            En este trabajo de investigación se hace una breve reflexión sobre los diversos 
significados que el error puede tener en la enseñanza – aprendizaje del Español como 
Lengua Extranjera.   
              A raíz de eso se centra la atención en la manera como los profesores entienden 
el error y también en la actitud de los alumnos cara a superar sus dificultades.   
 Es nuestra intención hacer una lista con los errores que los alumnos portugueses 
de ELE cometen más frecuentemente cuando escriben en la Lengua Meta,  adelantar 
algunas explicaciones sobre las causas que puedan estar en su origen de forma a diseñar 
estrategias que ayuden los estudiantes a superarlos.  
 Nuestro objetivo es transmitir una visión positiva del error y hacer que la 
corrección sea entendida como una segunda oportunidad.  
 El gran desafío será motivar los alumnos en el sentido de la autocorrección, 
responsabilizándolos a desempeñar un papel más activo en la corrección de los textos 
que escriben. Para ello será imprescindible transformar las clases de ELE en pequeños 
laboratorios donde se puedan experimentar diferentes metodologías así como desarrollar 
diversas estrategias.      
 Estudiar el error supone trabajar en clase  la actividad comunicativa de la lengua 
relacionada con la expresión escrita, tarea que puede ser bastante compleja ya que la 
escritura es, tal vez, una de las actividades comunicativas más difíciles en lo que 
respecta a la adquisición de una lengua extranjera.  
 Esta dificultad se justifica por el esfuerzo que escribir exige tanto de los alumnos 
como de los profesores  y también por la morosidad en conseguir observar resultados y 
progresos.   
 El desafío que representa trabajar la expresión escrita en las clases de ELE ha 
sido un factor de motivación para este estudio.   
 Nuestra pretensión es compartir experiencias y proporcionar momentos de 
reflexión a todos los que se interesan por este tema.  
 Es nuestro deseo que esta investigación funcione como una herramienta 
pedagógica útil para profesores y alumnos de ELE y que les sirva de orientación y 
auxilio en la difícil tarea de enseñar y aprender una lengua extranjera.   
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INTRODUÇÃO 
 
 
O erro é um sinal que permite conhecer um pouco melhor como se desencadeia 
o processo de aprendizagem. Tal como refere Dulay Burt “nadie aprende sin meter la 
pata.” (VÁZQUEZ, 1999:26), o que vem reforçar a ideia de que os erros são sinais 
inevitáveis e valiosos para o estudo da aprendizagem de uma língua.    
Porém, antes de falar em erros impõe-se falar sobre o acto de escrever uma vez 
que este trabalho se centra na Expressão Escrita. Durante muito tempo escrever era 
considerado uma união de grafias e palavras com o objectivo de formar frases 
gramaticalmente correctas, estando totalmente ao serviço da oralidade. Esta visão teve 
consequências directas na maneira de trabalhar esta competência nas aulas, as 
actividades que se propunham eram claramente insuficientes para desenvolver a 
competência comunicativa escrita dos alunos.   
Escrever é considerada uma actividade comunicativa em si mesma, na qual 
intervêm conhecimentos gramaticais, processos cognitivos, recursos técnicos, 
estilísticos e onde se activam estratégias comunicativas. Para esta nova visão da Escrita 
muito contribuíram a Linguística Textual e a Análise do Discurso que defendiam que 
escrever textos é construí-los.    
No âmbito desta actividade comunicativa o campo do erro permite iniciar uma 
fascinante viagem que conduzirá, inevitavelmente, às teorias de aprendizagem e aos 
enfoques didácticos, onde se entrelaça o aprender e o ensinar, o corrigir e o avaliar. Por 
outro lado, falar do erro obriga os agentes de ensino a reflectirem sobre o seu trabalho, a 
repensar quotidianamente as técnicas de ensino, a forma de encarar as coisas e de 
apresentar as actividades na aula. O professor é o primeiro que tem de analisar a sua 
atitude na aula para estar consciente daquilo que não funciona e principalmente o que 
poderá melhorar.   
 
 Mas, afinal, o que é o Erro?  
  
Em primeiro lugar importa fazer a distinção entre erro e falta. O erro produz-se 
quando existe um efectivo desconhecimento da regra, da palavra, etc. Por sua vez a falta 
comete-se mais pela distracção, cansaço, nervosismo de quem escreve. Ora esta 
distinção também nos conduz as duas linhas diferentes de tratar as incorrecções, porque 
quem comete faltas só terá de estar mais atento e mais concentrado, por sua vez quem 
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comete erros precisa saber mais sobre o aspecto linguístico, e o facto de fazer as coisas 
com maior atenção não será suficiente para ultrapassar esses erros.   
  O erro, na vasta literatura que existe sobre o assunto, é sempre definido como 
uma transgressão, um desvio ou uso incorrecto de uma norma e pode ser de diferentes 
naturezas desde linguística, cultural, pragmática…   
Também neste momento importa questionar o conceito de norma: - o que se 
entende por norma? A norma trata-se de um sistema de regras que definem o que é 
correcto ou incorrecto usar numa determinada língua.  
Os erros daqueles que estão a aprender uma LE podem ser considerados desvios 
da norma da Língua Meta, e essa norma inclui tanto aspectos propriamente linguísticos 
como aqueles que afectam a adequação ao contexto ou às normas socioculturais da 
comunidade onde essa língua é veículo de comunicação.  
Ao analisar o conceito de erro numa perspectiva didáctico – histórica facilmente 
se compreende que esse conceito não se pode dissociar da forma como se aprende uma 
LE, o grande problema é que só nos finais dos anos 50 os teóricos se começaram a 
preocupar com esta questão.  
Contudo, apesar das variadíssimas perspectivas que brotaram a partir dos anos 
50, na realidade existe um ponto de concordância entre os teóricos, para todos eles 
quando um aluno adquire uma língua estrangeira passa por uma sucessão de estádios 
que lhe permitirá interiorizar e utilizar as normas que configuram uma língua como 
instrumento de comunicação. Revela-se um processo longo, onde o aprendente vai 
adquirindo uma série de ferramentas gramaticais, lexicais, funcionais, culturais e onde 
também vai desenvolvendo as suas próprias estratégias de aprendizagem e 
comunicação.   
Neste sentido, a função dos agentes de ensino é ajudar o aluno a percorrer esse 
caminho difícil, cheio de obstáculos, o que irá exigir uma constante actualização e 
reflexão das suas práticas nas aulas. Contudo, importa sublinhar que  
 
(…) el aprendizaje es un proceso de responsabilidades compartidas y que unas 
veces corregimos para enseñar y otras para evaluar. Sin embargo, sin la 
cooperación de quien aprende, no hay quien enseñe. (VÁZQUEZ, 1999:72).    
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PARTE I- FUNDAMENTOS TEÓRICOS  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
1- AS TEORIAS SOBRE A APRENDIZAGEM DE UMA LÍNGUA 
ESTRANGEIRA  
 
Para se conseguir chegar a uma explicação do erro no momento em que os 
alunos aprendem
1
 uma língua estrangeira, não se pode descurar o modo como cada um 
aprendeu ou está a aprender essa mesma língua. Esta preocupação é relativamente 
recente, visto que apenas nos anos 50 é que começa a fazer algum sentido e a ser alvo 
de reflexão junto dos teóricos. A partir dos anos 50 assiste-se a um sem fim de teorias 
que tentam explicar e clarificar o modo como o ser humano aprende uma língua. 
 Com o evoluir da investigação neste campo, também a atitude e o modo como o 
erro era encarado vai sofrendo alterações.  
Num primeiro momento surgem as Teorias Conductistas que “(…) entienden el 
aprendizaje de una LE como la adquisición de una serie de hábitos. El hábito consistía 
en la habilidad de producir, de forma automática, una respuesta determinada (estímulo – 
respuesta).” (PICADO, 2002:3).  
Os defensores das Teorias Conductistas vincavam a ideia de que os erros tinham 
de ser evitados a todo custo para que não se fixassem e as formas correctas deveriam ser 
o mais possível enfatizadas e reforçadas. Os psicólogos conductistas consideravam que 
a aprendizagem da língua se processava de forma similar a qualquer outro tipo de 
aprendizagem, através da exercitação, da repetição de respostas perante um estímulo, o 
reforço positivo e o reforço negativo (correcção).  
Nesta linha de pensamento inscreve-se o Modelo da Gramática Universal ao 
defender a existência de universais linguísticos que associados à capacidade semântica 
do homem para o desenvolvimento da linguagem, lhe permite construir o conhecimento 
linguístico.  
Estas teorias vão ser abanadas com Chomsky e pela sua Teoria Cognitivista, na 
medida em que defende também a existência de universais linguísticos, mas reconhece a 
importância dos processos mentais do aprendente, questionando o modo como se 
integra o novo conhecimento no sistema cognitivo.  
Neste momento a atenção volta-se para a influência ou interferência da Língua 
Materna como causa possível do erro. Nesta perspectiva pensa-se que o que leva o 
                                                 
1
 Quando se fala em línguas estrangeiras muitos autores utilizam indistintamente as expressões 
aprendizagem e aquisição. Neste trabalho opta-se pelo termo aprendizagem baseado nas ideias defendidas 
por Thatcher, 2000 o qual refere que “ El vocablo adquisición se reserva para la lengua materna (L1); 
todas las demás lenguas(L2) se aprenden, no se adquieren.”  
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indivíduo a errar é o facto de calcar as estruturas da sua língua materna para a língua 
estrangeira que está a aprender, surgindo assim a teoria designada Análise Contrastiva.  
A Análise Contrastiva pretende descrever a Língua Materna (LM) e a Língua 
Estrangeira (LE), estabelecendo pontos de contraste entre elas para determinar as 
estruturas semelhantes e fundamentalmente as estruturas diferentes. Nesta época 
pensava-se que as estruturas iguais na L1 e na LE nunca despoletariam problemas, 
sendo as estruturas diferentes que levariam os aprendentes a errar.  
Lee afirma mesmo que “(…) la primera causa, e incluso la única, de las 
dificultades y de los errores en el aprendizaje de una lengua extranjera es la 
interferencia de la lengua materna del aprendiz.” (SONSOLES, 1997: 204).   
A partir desta perspectiva, o principal obstáculo para a aprendizagem de uma LE 
encontra-se na interferência dos hábitos da L1. Atendendo a isto, media-se o grau de 
dificuldade de acordo com a quantidade de estruturas semelhantes e de estruturas 
diferentes entre os dois sistemas linguísticos. Aquelas que fossem iguais na L1 e na LE 
transferir-se-iam sem problemas; as que fossem diferentes provocariam erros por 
interferência ou transferência negativa. Os erros eram considerados como responsáveis 
por maus hábitos, pelo que era imprescindível corrigi-los e sobretudo evitá-los. Neste 
sentido para tentar compreender e prever os problemas dos aprendentes, os 
investigadores estabeleciam comparações sistemáticas entre a L1 e a LE, não só ao nível 
linguístico como também ao nível cultural.  
Foi com novos estudos, nos anos 70, sobretudo com um artigo de Pit Corder 
(1967) e de outro de Duskovà (1969) que se inicia uma nova etapa. Surge o conceito de 
Interlíngua, proposto por Selinker (1972), e as investigações vêm demonstrar duas 
coisas muito importantes:  
 
a) Nem todos os erros catalogados como possíveis pela Análise Contrastiva 
realmente se verificavam.  
 
b) Muitos dos erros que surgiam não se conseguiam explicar pela influência da 
L1.  
 
É desta forma que ganha proeminência a teoria conhecida por Análise de Erros não 
Contrastiva, cujo ponto de partida deixa de ser a comparação entre a L1 e a LE, mas as 
produções reais dos aprendizes. Os investigadores voltaram a sua atenção para as 
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similitudes no processo de aquisição entre todos os aprendentes
2
 de uma LE sem ter em 
conta as características das suas línguas maternas. Neste sentido foi minimizado o papel 
da L1 no processo de aquisição de uma LE, para isso teve central importância o trabalho 
de Dulay e Burt que propuseram a hipótese da construção criativa, segundo a qual a 
aquisição da LE está guiada por princípios inatos e não pela L1.     
A partir deste momento os erros começam a ser analisados em si mesmos. Aparece 
um termo novo – a Interlíngua (IL) – que é o sistema linguístico do falante não nativo 
numa determinada etapa do processo de aprendizagem, o qual se constrói de forma 
processual e criativa. Este sistema apresenta elementos da L1, outros da LM e alguns 
exclusivamente idiossincrásicos.    
A Interlíngua diz respeito ao sistema que o aluno tem interiorizado a partir do input 
linguístico ao que está exposto (por exemplo nas aulas), com o qual comunica e, como 
tal apresenta características totalmente pessoais. As normas que interioriza não são 
normalmente idênticas, pelo menos num momento inicial, às que estruturam o sistema 
da língua que está a aprender, trata-se de um sistema próprio que vai passando por 
consecutivas etapas de reajustes e aperfeiçoamento, pode designar-se como a língua 
própria dos aprendentes.   
A designação de Interlíngua deve-se a Selinker (1972), mas recebeu outras 
designações como «competência transitória», (Corder, 1967); «sistema aproximado», 
(Nemser, 1971); «sistema intermediário», (Porquier, 1974) e produziu uma 
revalorização do conceito do erro ao encará-lo como uma fonte de informação sobre o 
grau de conhecimento linguístico do aprendente assim como dos processos 
psicolinguísticos subjacentes ao processo de aprendizagem. 
Esta teoria é o verdadeiro motor do processo de aprendizagem e, como tal, o erro é 
encarado de forma positiva, uma vez que o aluno quando toma consciência de que a 
regra interiorizada como correcta, na verdade não o é, é obrigado a fazer um 
reajustamento. Esta teoria contempla o carácter criativo na aquisição de uma língua, 
partindo do princípio que, na realidade, ao aprender uma língua se activam mecanismos 
internos que permitem construir a gramática de uma determinada língua, a partir dos 
dados aos que se está exposto. 
É aqui que está o cerne da questão, isto é, o aluno partindo da informação 
explícita e da informação implícita que recebe cria as suas próprias regras que vai 
                                                 
2
 Ainda que “aprendente” , “aluno” e “estudante” não sejam termos totalmente sinónimos pelas 
implicações que cada um tem, por questões de ordem prática de unificação das diversas nomenclaturas 
utilizadas pelos autores, neste estudo serão utilizados como sinónimos.   
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reajustando e corrigindo sempre que sente necessidade, é isto que se designa por 
Interlíngua. 
De todas as características da Interlíngua, uma das mais relevantes é o mecanismo 
da Fossilização, um fenómeno pelo qual o falante não nativo tende a conservar na sua 
IL formas, regras e subsistemas erróneos, de modo recorrente e em estádios da 
aprendizagem em que estes esquemas deveriam estar superados.  
Nesta acepção, os erros têm de ser encarados como elementos característicos da IL 
de quem está a aprender uma LE; são inevitáveis, dado que o processo de aprendizagem 
é activo e criativo, ou seja, pressupõe a formulação de hipóteses e a comprovação ou a 
refutação das mesmas; e são necessários uma vez que demonstram que efectivamente 
este processo está a ser levado a cabo.    
A nossa função como agentes de ensino é ajudar o aluno de modo a que o seu 
sistema pessoal – a sua Interlíngua – se aproxime cada vez mais ao próprio da Língua 
Meta. Para que se produza esse progresso é imprescindível dar ao aprendiz um input 
que inclua características que se situem um pouco mais além do seu nível de 
Interlíngua, Krashen (1981) sintetizou esta ideia na fórmula i+1.  
Este processo pressupõe a existência de dois tipos de aprendizagem que embora 
diferentes, são inevitavelmente complementares para evitar uma prematura fossilização 
da Interlíngua, isto é, uma estagnação na evolução do aprendiz. Assim, de um lado 
posiciona-se uma aprendizagem formal, onde tem de haver da parte do aluno um 
esforço consciente para aprender determinadas estruturas gramaticais, vocabulário, 
regras de pronunciação, acentuação, etc. Do outro lado, marca presença uma 
aprendizagem informal, de carácter inconsciente e intuitiva que não implica esforços, 
dado que se produz a partir da observação e da participação directa na comunicação.  
O enfoque comunicativo, actualmente, permite a complementaridade destes dois 
tipos de aprendizagens na aula, uma vez que coloca a tónica no facto de não se ensinar 
apenas regras gramaticais, procurando sempre um propósito comunicativo. 
 Esta nova concepção do processo de aprendizagem reflecte uma mudança radical na 
atitude do professor e dos alunos na sala de aula. A figura tradicional do professor, em 
que era o agente activo na aula, remetendo o aluno para um papel secundariamente 
passivo, deixa de fazer sentido, passando a ter um papel preponderante na sua 
aprendizagem. Também o professor assume a função, igualmente importante, de 
orientar e facultar instrumentos facilitadores da aprendizagem, acabar com os fantasmas 
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do passado, potenciar uma valoração positiva do erro, conseguir que os alunos o 
encarem e se enfrentem a ele sem medos, nem traumas.     
 O fundamental, agora, é ensinar a aprender e não apenas ensinar.   
 
 
 
 
 
2- PERCEPÇÃO DO ERRO NO ENSINO DA EXPRESSÃO ESCRITA 
 
Cassany (1990) no artigo “Enfoques didácticos para la enseñanza de la expresión 
escrita” centra-se nos quatro enfoques estabelecidos por Shih (1986) para o ensino do 
inglês como LE baseados, respectivamente:  
 
1- Na gramática;  
2- Nas funções;  
3- No processo;  
4- No conteúdo. 
 
O artigo inclui informações relacionadas com questões de vária ordem e ainda que 
seja referente ao inglês pareceu-nos interessante explorar, sumariamente, o modo como 
o erro é estudado.  
Podemos já adiantar que no referido artigo a visão e tratamento do erro varia em 
função da teoria linguística subjacente à pedagogia utilizada no processo de ensino-
aprendizagem de uma língua. Não obstante, Cassany assinala que existem disparidades 
entre a teoria e a prática levadas a cabo, assumindo esta ideia especial relevância para a 
análise que posteriormente apresentaremos sobre as atitudes que os docentes 
demonstram perante os erros na produção escrita dos seus alunos.     
 
O enfoque baseado na gramática   
 
Surge das técnicas aplicadas ao ensino da expressão escrita na Língua Materna, 
adaptado e aplicado ao ensino da escrita na LE. Este enfoque dá especial ênfase ao 
estudo da gramática, vem desde a época dos gregos e encara o erro como um elemento a 
corrigir dado que o principal objectivo é a produção de um texto correcto segundo a 
norma estabelecida sem atender a mais nenhum parâmetro.   
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O enfoque baseado nas funções   
 
Surge já dentro do contexto do ensino de uma LE, mais concretamente dentro do 
método comunicativo. Concede especial atenção ao uso da língua como factor de 
comunicação e como tal o erro é considerado desde uma perspectiva exclusivamente 
comunicativa, ou seja, só se corrigem os erros que possam dificultar a compreensão 
num determinado contexto. Contudo, Cassany, refere que na prática corrigem-se todos 
aqueles erros que se consideram estruturantes, independentemente se dificultam ou não 
a comunicação.     
 
 
O enfoque baseado no processo  
 
 
Influenciado pela psicologia cognitiva e pela psicologia humanista este enfoque 
atende a todos os passos do processo de criação: o antes, o durante e o depois da escrita 
de um texto. Este enfoque parte da perspectiva de que para criar um perfil de escritor 
competente não é suficiente dominar a gramática ou mesmo o uso da língua, é 
igualmente necessário controlar o processo de composição de textos.   
A correcção do erro centra-se no processo e não no produto, o que pressupõe 
uma grande revolução em relação aos enfoques anteriores. A correcção não se limita ao 
âmbito linguístico, incluindo, também, aspectos psicológicos ao contemplar os estilos 
cognitivos do aprendente, as técnicas de estudo, entre outros aspectos.    
 
 
O enfoque baseado no conteúdo  
 
Este enfoque dá maior preponderância ao conteúdo em detrimento da forma. 
Mantêm uma estreita relação com o Quadro Europeu Comum de Referência para as 
Línguas (QECRL) dentro do qual se desenvolve, centra-se na produção escrita 
relacionada com o trabalho académico e integrado junto com outras competências 
linguísticas. Distingue os seguintes passos: uma investigação profunda de um tema, um 
processamento dos dados e uma produção de um escrito.  
Dentro deste enfoque, a correcção caracteriza-se pela especial atenção concedida 
ao conteúdo e o tratamento individualizado das necessidades de cada aluno.   
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3- COMO, QUANDO E O QUE CORRIGIR NOS TEXTOS DOS ALUNOS? 
– DO MÉTODO TRADICIONAL A UMA NOVA PROPOSTA   
 
 
De acordo com tudo o que já foi referido até agora, podemos dizer que 
actualmente não restam dúvidas sobre a importância do erro como elemento inerente e 
relevante do processo de ensino – aprendizagem de uma língua, ao servir este como 
indicador do estádio de domínio da língua alcançado pelo estudante. 
Por sua vez, também a avaliação supõe uma valorização de todos os aspectos, 
tanto linguísticos como extralinguísticos, adquiridos pelo aluno. De facto, cada vez mais 
se defendem práticas de autoavaliação e co-avaliação, em sintonia com a auto-correcção 
e co-correcção, dentro do processo de aprendizagem, com o intuito de que o aluno tenha 
mais consciência do grau de aquisição da língua conseguido assim como contribuir para 
o desenvolvimento da sua responsabilidade perante o seu próprio processo de 
aprendizagem.         
Apesar de andarem estreitamente associadas a avaliação e a correcção neste 
trabalho será dada maior atenção à correcção.  
Perante a análise dos resultados obtidos com a aplicação do inquérito (anexo 1) a 
seguir apresentado, vislumbra-se imprescindível reflectirmos sobre o modo como a 
correcção se deve fazer, isto porque, normalmente, os professores caem na tentação de 
querer corrigir todos os erros que os alunos cometem, o que pode desenvolver uma 
sensação de frustração e culpa, quer para os alunos, quer para os professores. Os 
professores poderão encarar o problema como derivante do método de ensinar ou, 
mesmo, de uma deficiente explicação da matéria; por seu lado os alunos poderão 
desenvolver uma inibição perante o acto de escrever com receio de errar.   
Sobre a questão da correcção dos textos dos alunos Cassany refere que “(…) 
pocas veces los profesores dejamos a un lado nuestra autoridad y…esta continua 
señalización de faltas provoca en nuestros alumnos  un cierto miedo a la escritura.” 
(ORTEGA, 1993:1). 
Muitas vezes os alunos quando escrevem dão maior atenção ao aspecto dos 
erros, tentando a todo o custo evitá-los, do que propriamente às ideias e à coerência 
daquilo que estão a escrever. Isto acontece de algum modo porque ainda não se 
conseguiram libertar da ideia do erro como algo a punir e também porque muitos 
professores continuam a fazer uma correcção tradicional baseada no produto final tal 
como conseguimos apurar através da aplicação do inquérito. Para refutar esta visão seria 
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necessário progredir no sentido de entender a escrita como um processo ou seja, para 
chegar ao texto final os alunos deveriam seguir algumas etapas, tais como: anotar as 
ideias-chave sobre o tema; fazer esquemas; escrever rascunhos e corrigir e rever esses 
mesmos rascunhos até chegar ao texto final. Durante este processo a situação ideal seria 
a do professor colaborar com o aluno em cada uma dessas etapas. Desta forma a 
correcção do texto final poderia ser encarada como um melhoramento e 
aperfeiçoamento e não apenas como a reparação e quantificação dos defeitos. Só assim 
atingir-se-ia o objectivo primordial que a correcção deveria ter por base, levar o aluno a 
compreender as imperfeições cometidas e dar-lhe a autonomia e as ferramentas 
necessárias para as reformular de modo a que não se verifique a repetição e 
consequentemente a fossilização desses erros.  
Atendendo ao que vem a ser referido, para que o acto de corrigir deixe de ser 
encarado como algo punitivo e constrangedor importa que cada um dos intervenientes - 
professores e alunos – conheçam a função que lhes compete neste processo. O professor 
deverá posicionar-se como assessor, instrutor, facilitador, colaborador, guia, de modo a 
motivar os alunos para o acto da escrita na nova língua que aprendem. Por sua vez o 
estudante deve sentir-se como um participante activo no acto da escrita, dando-lhe 
espaço para sugerir temas, laborar planos que sirvam de guia ao seu próprio texto. No 
fundo tem de ser um trabalho em equipa no qual exista uma co-responsabilidade durante 
todo o processo. Para isso é essencial mentalizar os alunos que escrever um texto não é 
produto da inspiração do momento, mas antes um processo de elaboração e 
reelaboração.  
Estas ideias representam uma clara ruptura com a visão tradicional da correcção, 
evoluindo num sentido totalmente oposto. Numa perspectiva mais actual a correcção 
deixou de ser uma tarefa exclusiva do professor, os alunos passam a ser agentes activos, 
uma vez que podem aprender muito através da correcção. É óbvio que poderá ter o 
inconveniente dos alunos não terem os conhecimentos suficientes para corrigir todos os 
aspectos do texto, no entanto o professor deve lutar no sentido de desencadear nos seus 
discentes uma atitude de responsabilização e levá-los progressivamente e gradualmente 
à sua autocorrecção.   
No que respeita à correcção Cassany no livro Didáctica de la corrección de lo 
escrito adianta alguns conselhos que nos parecem importantes a ter em conta no 
momento em que cada agente de ensino corrige os textos dos seus alunos:  
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1- Corrigir apenas o que o aluno pode aprender;  
2- Não deixar passar muito tempo entre a produção de texto e a correcção do 
mesmo;  
3- Assinalar as incorrecções e levar os alunos a procurarem eles mesmos as 
soluções; 
4- Dar instruções concretas e práticas;  
5- Dar tempo na aula para se lerem e comentarem as correcções;  
6- Falar individualmente com os alunos no sentido de lhes proporcionar um apoio 
mais individualizado;  
7- Mostrar-lhes e ensinar-lhes a consultar as melhores ferramentas para a 
autocorrecção.       
 
No que respeita ainda à correcção dos textos outra dificuldade com que os 
professores se deparam tem a ver com o tipo de erros que deverão corrigir. Na maioria 
das vezes cai-se na tentação de querer corrigir todos os erros, muitos dos quais os 
alunos não percebem porque não fazem parte do nível de língua em que se encontram o 
que não faz muito sentido. Ainda sobre esta questão importa referir que o professor 
deve esclarecer os alunos sobre o que se pretende com determinado texto e quais os 
aspectos que serão alvo de correcção. 
Na opinião de Ana Ortega há alguns aspectos que se devem ter sempre em conta no 
momento da correcção como a:  
 
1. Adequação – selecção do registo (formal/informal). 
2. Coesão – utilização de pontuação adequada; organizar coerentemente as ideias 
utilizando marcadores textuais, como as conjunções, locuções; evitar repetições 
através da utilização de pronomes, sinónimos, etc 
3. Coerência - seleccionar a informação de modo a organizar claramente as ideias; 
estruturar o texto com introdução, desenvolvimento, conclusão; estruturar os 
parágrafos, dando particular atenção à extensão e à unidade dos mesmos.    
 
          
 
Mas será que podemos falar na melhor maneira de corrigir os erros nos textos dos 
alunos? Será suficiente marcar a incorrecção ou devemos dar a solução no momento em 
que estamos a corrigir?  
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No nosso entendimento poderá não haver a melhor maneira de corrigir porque esta 
poderá ser diversa, dependendo por exemplo do tipo de texto, do(s) tipo(s) de erro(s) e 
até do aluno em questão. Não obstante, atendendo à nossa experiência pessoal como 
docentes, concordamos com os conselhos de Cassany supracitados e que são reforçados 
pela posição de Ana Ortega quando refere que as nossas correcções devem ser:  
 
- relevantes, ou seja marcar apenas o mais importante;  
- claras, o aluno deverá percebê-las facilmente; 
- breves, cingir-nos às ideias mais gerais e se for necessário falar com o aluno;  
- localizadas, especificar sempre em que parte se verifica o erro.  
 
       Em forma de conclusão sobre o aspecto da correcção podemos dizer que o 
professor tem ao seu dispor uma vasta gama de possibilidades no que se refere ao modo 
de corrigir os textos dos seus alunos. Será tanto mais eficaz quanto mais interactiva e 
pedagógica for para o grupo com que se está a trabalhar. No entanto este trabalho não é 
tão fácil como à partida se apresenta, porque mais uma vez a mentalidade dos nossos 
alunos continua a ser um entrave a este processo, na medida em que a grande maioria 
gosta de ser corrigidos na totalidade. A tarefa de tornar a correcção como parte 
integrante do processo de escrita é árdua e complicada, pelo que a negociação com o 
grupo sobre a forma de correcção dos textos é algo absolutamente necessário.  
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PARTE II – APRESENTAÇÃO DE ALGUNS CASOS PRÁTICOS 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
1- CARACTERIZAÇÃO DO CONTEXTO INSTITUCIONAL 
 
1.1- Análise Geral do Projecto Educativo do Agrupamento Vertical de 
Escolas de Real  
O Projecto Educativo do Agrupamento Vertical de Escolas de Real destaca a 
importância dada pelo Relatório da Comissão Internacional sobre Educação, ao “ gosto 
por aprender, à sede e alegria do conhecimento e o desejo por aceder à educação ao 
longo da vida.”   
Neste sentido o Projecto Educativo do Agrupamento Vertical de Escolas de Real 
surge como resposta à necessidade de organizar a complexa estrutura que é a Escola de 
forma autónoma e democrática, tornando-a capaz de proporcionar às crianças e jovens 
uma educação integral. Este Projecto alicerça-se numa concepção de Educação e Escola 
participadas, com a intervenção activa de toda a comunidade educativa, apostando numa 
relação de diálogo entre os diferentes actores educativos com o principal objectivo de 
trabalhar o currículo, traçando caminhos que facilitem a aquisição de conhecimentos e 
capacidades, bem como o desenvolvimento de competências.    
Para conseguir dar resposta às prioridades delineadas, o Agrupamento Vertical 
de Escolas de Real estabeleceu protocolo com os seguintes organismos:   
 
- Fundação Stella e Oswaldo Bonfim;  
- Centro de Formação de Associação de Escolas Braga-Sul;  
- Centro de Saúde de ínfias;  
- Universidade do Minho;  
- Câmara Municipal de Braga;  
- Juntas de Freguesias: Real, Sé, Frossos, Parada de Tibães;  
- Comissão de Protecção de Crianças e Jovens (CPCJ)- Mediação Escolar;  
- Centro de Formação Desportiva da Escola Alberto Sampaio;  
- Patronato Nossa Senhora da Torre;  
- Associação Portuguesa de Paralisia Cerebral (APPC);  
- Associação de Pais para a Educação de Crianças Deficientes Auditivas (APECDA).     
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2- CARACTERIZAÇÃO DO CONTEXTO ESCOLAR 
 
2.1. O Meio Envolvente  
 
O Agrupamento de Escolas de Real é constituído por 4 escolas do 1º Ciclo do 
Ensino Básico (EB1), 4 Jardins-de-infância (JI) e 1 Escola do 2º e 3º Ciclos do Ensino 
Básico (EB2,3), sede de Agrupamento.   
O território educativo é diversificado dado que as escolas que constituem o 
Agrupamento se distribuem por zonas urbanas e suburbanas.  
A rede escolar é servida pelo transporte escolar que se efectua de acordo com os 
horários dos discentes.  
O meio onde estão inseridos todos os estabelecimentos de educação e ensino é 
considerado rico em termos culturais, nomeadamente no artesanato ligado à Arte Sacra 
e património histórico (monumentos), potenciadores de aprendizagens significativas.  
As actividades económicas a destacar são o comércio, os serviços, a pequena e 
média indústria. A actividade agrícola não é significativa, limitando-se praticamente a 
uma agricultura de subsistência.   
 
 
2.2. O Corpo Docente  
 
O corpo docente é relativamente estável em todos os níveis de educação e ensino, 
das escolas do Agrupamento. Predominam professores com mais de 20 anos de ensino 
com idades compreendidas entre os 40 -49 anos.  
A maioria dos docentes considera que o Projecto Educativo é um instrumento 
importante para a organização e identidade do Agrupamento. 
As situações de indisciplina e falta de civismo dos alunos associadas à falta de 
hábitos e métodos de trabalho são considerados pelos professores os principais 
problemas no Agrupamento.  
 
2.3. Os Alunos 
 O número de alunos inscritos no Agrupamento tem vindo a aumentar 
significativamente ao longo dos anos. Em 2010 estavam inscritos 1890 alunos.   
 Nos vários estabelecimentos de ensino que compõem o Agrupamento Vertical 
de Real existem alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE) integrados no 
ensino regular. Existe ainda uma Unidade de Intervenção Especializada (UIE) que 
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procura dar respostas a alunos portadores de multideficiências. Contudo, para além dos 
alunos sinalizados anteriormente existe um número considerável que não estão 
abrangidos pelas Necessidades Educativas Especiais, mas revelam graves problemas de 
aprendizagem, necessitando de apoio individualizado quer ao nível da sua integração na 
escola quer a ao nível da aprendizagem.     
 .  
 
 2.4. Os Recursos Disponíveis no Agrupamento Vertical de Real  
 
2.4.1 Serviços de Especializados de Apoios Educativos  
 
I – Serviço de Psicologia e Orientação  
Tem como objectivo final promover uma melhor adaptação das crianças aos seus 
diferentes contextos da vida, bem como prevenir e atenuar situações de risco verificadas 
nesta comunidade.   
 
II – Núcleo de Apoio Educativo  
Esta estrutura procura responder a um conjunto de solicitações que visam o 
sucesso escolar. Incide a sua atenção sobre casos de deficiência, como também sobre 
situações de natureza social ou familiar que dificultem a aprendizagem dos alunos. 
Presta colaboração na construção e acompanhamento dos currículos alternativos aos 
alunos que reúnam essas condições.  
 
2.5. Os Recursos Pedagógico-Didácticos 
 
I – Biblioteca (integrada na Rede Nacional de Bibliotecas Escolares)  
 
II – Equipamentos Informáticos  
Os Serviços Administrativos, a Biblioteca, a cantina, a papelaria e o bufete estão 
completamente informatizados.  
Na sala de professores existem 2 computadores assim como no gabinete de 
directores de turma.  
A Escola sede de agrupamento está provida também de uma sala de Tecnologias 
de Informação e Comunicação (TIC) equipada com 16 computadores.  
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Dispõe ainda de 14 computadores portáteis que podem ser utilizados nas salas de 
aula, Rede de Internet sem fios e 2 quadros interactivos.  
  
III – Equipamento Audiovisual  
Na escola sede de Agrupamento destaca-se a existência da Rádio Escolar, uma 
sala multimédia, retroprojectores, rádios e gravadores, televisores, vídeos. 
 
 
 
3- CARACTERIZAÇÃO DA TURMA  
 
O Projecto Curricular da Turma D do 9º ano da Escola EB 2,3 de Real tem como 
tema aglutinador: “Crescer em Segurança com Responsabilidade”. Nesse documento é 
feita uma caracterização aprofundada e detalhada da turma elaborada com base num 
inquérito preenchido pelos alunos.   
 
• Perfil da turma e focos de interesse  
A turma do 9º D da Escola EB 2,3 de Real é constituída por vinte e dois alunos, 
dez do sexo feminino e doze do sexo masculino com idades compreendidas entre os 
treze e os quinze anos.  
Relativamente às preferências pelas áreas curriculares de um modo geral os 
alunos referem gostar mais de disciplinas de índole mais prática como Educação Física, 
Educação Tecnológica e Educação Visual.    
As razões que os levaram a optar pelo Estudo da Língua Espanhola prende-se 
com o facto de quererem conhecer melhor a cultura espanhola, de melhorarem o seu 
Currilum Vitae e pelo gosto em aprender outras línguas.  
O uso que fazem da Língua Espanhola está ligado às deslocações a Espanha, 
mas também e quase sempre, à compreensão da TV e da rádio, assim como música 
espanhola. Dizem recorrer ao Espanhol para ler jornais, revistas e para comunicar no 
chat.  
A forma de trabalho que os alunos preferem na sala de aula diz respeito ao 
trabalho em grupo.  
Quanto aos hábitos de estudo 12 alunos assinalam não estudar todos os dias e 10 
alunos dizem estudar diariamente pelo menos uma hora.    
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Os alunos têm uma boa relação com a escola, sendo que 18 responderam gostar 
de andar na escola. Os motivos apontados foram o facto de poderem aprender coisas 
novas e conviverem com os amigos. 
Quanto a algumas estratégias preferidas, os discentes gostam de jogos, de 
aprender palavras novas, de fazer actividades relacionadas com a actualidade e de falar 
com os companheiros. Referem que gostam das aulas, mas não gostam de ler nem de 
escrever. Dizem ter um bom relacionamento com os professores, com os colegas da 
turma e que gostam de ter estagiários na sala de aula. 
 
 
4- EXPECTATIVAS  
 
Enquanto professora do quadro de escola, as minhas expectativas não se 
prendem com a necessidade de terminar o estágio para encontrar emprego. 
Pretendo, sobretudo, crescer como profissional e como pessoa. Um crescimento 
que passe pela partilha de ideias, experiências, insucessos, ignorâncias, descobertas…  
Espero que este estágio me aporte experiência que me permita tornar cada dia 
numa melhor docente. 
 
 
5- A PERSPECTIVA DOS PROFESSORES DE ELE SOBRE O ERRO E A 
SUA CORRECÇÃO NA EXPRESSÃO ESCRITA: - O INQUÉRITO 
 
 
 
Depois de fazer uma breve abordagem às teorias de aprendizagem de uma LE, à 
posição que cada uma assume relativamente ao erro e à sua correcção e ainda à 
evolução que o erro sofreu ao longo dos tempos, pareceu-nos, também, interessante 
saber qual é a opinião dos professores, que ensinam a disciplina de Espanhol nas escolas 
portuguesas, sobre estes aspectos. Com este objectivo foi aplicado um inquérito (Anexo 
I) a professores que neste momento se encontram a leccionar Espanhol como LE. O 
instrumento de investigação utilizado é formado sobretudo por perguntas fechadas, 
contando, no entanto, com algumas de natureza aberta de modo a dar maior liberdade 
aos inquiridos, permitindo-lhes tecer comentários e expressar opiniões pessoais. Com os 
dados obtidos foram construídas tabelas e gráficos revelados sempre que se entendeu 
pertinente. De seguida faremos uma breve análise dos resultados obtidos, estabelecendo, 
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sempre que possível, a interligação com o suporte teórico que tem vindo a ser explorado 
ao longo deste trabalho. O intuito foi conseguir dados que permitissem conhecer o 
modo como cada professor encara o erro na expressão escrita dos seus alunos, a sua 
atitude perante eles e, ainda, conhecer as técnicas de correcção mais utilizadas.  
A amostra é constituída por 20 professores em exercício efectivo de funções, 
80% do sexo feminino e 20% do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 
25 e os 59 anos de idade.   
 
     
                
Gráfico 1: Composição da amostra segundo o sexo dos inquiridos       Gráfico 2: Composição da amostra segundo a idade    
                                      dos inquiridos 
 
Do total dos inquiridos 35% afirma ter entre 17 a 23 anos de experiência 
profissional, 25% entre 8 a 15 anos e 20% refere contar com mais de 24 anos de 
experiência como professor. Estes dados evidenciam que uma grande percentagem dos 
docentes que actualmente leccionam a disciplina de Espanhol nas escolas portuguesas 
conta com uma vasta experiência no ensino das línguas nomeadamente francês e 
alemão, atendendo ao facto do espanhol ter integrado recentemente o currículo nacional. 
 
 
 
   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Gráfico 3: Composição da amostra segundo os anos ensino dos inquiridos        
 
Perante a afirmação “um erro é um sintoma de progresso. Mostra o modo como  
os estudantes pensam enquanto escrevem: como formulam hipóteses, como as 
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comprovam e como as reformulam” (quadro 1) verifica-se que 10% estão parcialmente 
de acordo, 10% estão de acordo e 10% dizem estar totalmente de acordo. É de destacar 
que 70% dos professores sublinham que não concordam com a ideia de que o erro possa 
ser um sintoma de progresso. Perante estes dados pode dizer-se que um número 
considerável de docentes não se posiciona no sentido das mais recentes teorias de 
aprendizagem que sublinham que os erros são sinais valiosos que permitem conhecer 
um pouco melhor como se desencadeia o processo de aprendizagem.  
Como refere Gomes “(…) os erros dos alunos não se devem procurar nas folhas 
dos cadernos, enquanto estiverem nas suas mentes. É aí onde temos de procurar a sua 
explicação.” (GOMES, 1998:168).  
 
 
 
 
 
 
 
  
 
Gráfico 4.1: Composição da amostra segundo a perspectiva do erro na expressão escrita       
 
                                                     
                  
 Relativamente à afirmação “Os erros dos meus alunos mostram a minha 
incapacidade para ensinar” (quadro 2) observa-se que 90% não concorda e apenas 10% 
responderam estar de acordo (5% parcialmente de acordo e 5% de acordo).     
 
 
 
 
 
 
 
 
                                              Gráfico 4.2: Composição da amostra segundo do erro na expressão escrita      
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 Perante a ideia “Faça o que fizer os meus alunos continuam a cometer os mesmos 
erros” (quadro 3) 90% dos docentes respondem não concordar (45% expressam total 
desacordo e 45% apenas desacordo). Ainda assim 10% referem concordar em parte com 
esta ideia.  
 
 
 
  
 
 
 
                      Gráfico 4.3: Composição da amostra segundo a perspectiva do erro na expressão escrita                         
 
 
 Quando confrontados com a premissa “Na verdade o melhor é não corrigir, os 
alunos terminarão por aprender e interiorizar as formas correctas autónoma e 
inconscientemente. Com a correcção só conseguiremos que se frustrem e condicionem” 
(quadro 4) a esmagadora maioria manifesta desacordo, sendo que 55% expressa total 
desacordo e 25% apenas desacordo.  
 
 
 
 
 
 
                                                                                                   Gráfico 4.4: Composição da amostra segundo a perspectiva do erro na expressão escrita                       
  
No que toca à afirmação “Nos textos é imprescindível corrigir todos os erros. Com a 
correcção conseguimos que o aluno interiorize as formas correctas e não as esqueça” 
(quadro 5), 75% dos inquiridos revelam estar totalmente de acordo, o que contraria os 
conselhos explanados por Cassany anteriormente apresentados.    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 Gráfico 4.5: Composição da amostra segundo a perspectiva do erro na expressão escrita                          
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 Relativamente à visão que os professores manifestam sobre o erro interessa 
destacar que a maioria concorda (50% está totalmente de acordo e 25% está de acordo) com 
a ideia de que “Nem tudo o que está mal, desde o ponto de vista gramatical, é 
obrigatoriamente um erro. Até pode ir contra a norma, mas se a ideia é perceptível não é 
grave” (quadro 6). Ainda sobre este aspecto, e tomando como referência o artigo Enfoques 
didácticos para la enseñanza de la expresión escrita de Cassany, pode afirmar-se que estes 
resultados remetem para o enfoque baseado nas funções o qual, como já foi referido 
anteriormente, dá primazia ao uso da língua como factor de comunicação e como tal o erro 
é considerado desde uma perspectiva exclusivamente comunicativa. Esta ideia aparece 
reforçada através dos resultados obtidos na afirmação “Todos os que aprendem uma língua 
estrangeira cometem erros, mas nem todos os erros têm a mesma importância” (quadro 7), 
em que 70% dos inquiridos afirmam estar totalmente de acordo.   
 
 
 
 
 
  
 
 
Gráfico 4.6: Composição da amostra segundo a                             Gráfico 4.7: Composição da amostra segundo a  
               perspectiva do erro na expressão escrita                                          perspectiva do erro na expressão escrita                         
 
  
 Por outro lado estes resultados reflectem uma aparente contradição com os 
registados no quadro 4 em que a maioria dos professores defende ser imprescindível 
corrigir todos os erros, o que só vem confirmar as palavras de Cassany sobre o enfoque 
baseado na gramática, explorado anteriormente, quando refere que na prática se corrigem 
todos os erros, independentemente se dificultam ou não a comunicação.    
  
No que concerne à questão “Eu, como professor/-a, não devo deixar de corrigir os 
erros dos alunos” (quadro 8) os docentes assumem claramente uma atitude concordante 
(45% está totalmente de acordo e 40% está de acordo). Sobre este aspecto é pertinente 
relembrar que as mais recentes investigações apontam para um maior envolvimento e 
responsabilidade do aluno perante o seu próprio processo de aprendizagem em que a função 
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do professor é cada vez mais a de ensinar a aprender e não apenas ensinar. Pretende-se que 
se desenvolva um trabalho cooperativo, em que o professor se assume como o guia, o 
assessor cuja função é ensinar os alunos a aprender.  
 
     
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                 Gráfico 4.8: Composição da amostra segundo a perspectiva do erro na expressão escrita                                                                  
 
 
 A segunda parte deste inquérito incide sobre a correcção do erro, procedendo-se 
de seguida à análise dos dados obtidos.     
 Perante a questão “Por quê e para quê corrige?” constata-se que a maior parte 
dos inquiridos responde que o faz para “recordar as regras gramaticais estudadas” e “para 
que o erro não se transforme num hábito.” (quadro1). 
 
Quadro 1 - Por quê e para quê corrige 
  
Opções de resposta 1
 -
 T
o
ta
lm
e
n
te
 e
m
 d
e
s
a
c
o
rd
o
 
  
  
2
 -
 E
m
 d
e
s
a
c
o
rd
o
 
3
 -
 P
a
rc
ia
lm
e
n
te
 d
e
 a
c
o
rd
o
 
4
 -
 D
e
 a
c
o
rd
o
 
5
 -
 T
o
ta
lm
e
n
te
 d
e
 a
c
o
rd
o
 
T
o
ta
l 
Para evitar a minha irritação e impaciência 16 2 0 0 2 20 
  80% 10% 0% 0% 10% 100% 
Para que os meus alunos não façam 
ridículo 2 14 2 2 0 20 
  10% 70% 10% 10% 0% 100% 
Para recordar as regras gramaticais 
estudadas 1 1 7 5 6 20 
  5% 5% 35% 25% 30% 100% 
Para que o erro não se transforme num 
hábito  1 1 1 12 5 20 
  5% 5% 5% 60% 25% 100% 
Com outros objectivos 0 2 10 1 7 20 
  65% 20% 15% 0% 0% 100% 
Figura 1: Por quê e para quê corrige 
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 Os resultados obtidos relativos à questão “O que corrige normalmente nos textos 
dos alunos?” (quadro2) revelam que a maioria dos professores inquiridos afirmam que 
corrigem todos os erros que detectam (50%), nomeadamente os gramaticais e lexicais 
(45%), por outro lado uma minoria (10%) assegura corrigir apenas os erros próprios do 
nível de aprendizagem bem como as estruturas que estão a ser trabalhadas no momento.  
 
      Quadro 2 - O que corrige normalmente nos textos dos alunos 
 
Opções de resposta 1
 -
 T
o
ta
lm
e
n
te
 e
m
 d
e
s
a
c
o
rd
o
 
  
  
2
 -
 E
m
 d
e
s
a
c
o
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3
 -
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a
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e
n
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 d
e
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c
o
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o
 
  
4
 -
 D
e
 a
c
o
rd
o
 
5
 -
 T
o
ta
lm
e
n
te
 d
e
 a
c
o
rd
o
 
  
  
T
o
ta
l 
Erros gramaticais e lexicais 2 3 5 9 1 20 
  10% 15% 25% 45% 5% 100% 
Todos os erros que detecto 3 4 4 0 9 20 
  5% 5% 15% 25% 50% 100% 
Só os erros próprios do nível de aprendizagem 1 5 5 4 5 20 
  35% 35% 10% 10% 10% 100% 
Só as estruturas que estão a ser trabalhadas 4 7 3 5 1 20 
  35% 35% 10% 10% 10% 100% 
Outras coisas 10 1 3 2 4 20 
  50% 5% 15% 10% 20% 100% 
 
Figura 2: O que corrige normalmente nos textos dos alunos 
 
 Quando analisado o quadro 3 referente à questão “Como corrige os textos dos 
alunos?” verificamos que as técnicas de correcção utilizadas pelos professores são 
variadas: 
 
- pedem aos alunos que leiam o texto oralmente na aula e vão corrigindo os erros 
detectados ( 60%);  
- pedem que seja o colega do lado a fazer a primeira correcção do texto (50%);  
- recolhem os textos e corrigem em casa (70%); 
-pedem aos alunos que adoptem técnicas de autocorrecção, tais como a utilização de 
dicionários, prontuários, dicionários on-line, gramáticas, folhas de autocorrecção (30%).  
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 Quadro 3 – Como corrige os textos dos alunos 
 
Opções de resposta 1
 -
 T
o
ta
lm
e
n
te
 e
m
 d
e
s
a
c
o
rd
o
 
  
  
2
 -
 E
m
 d
e
s
a
c
o
rd
o
 
3
 -
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a
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e
n
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 d
e
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c
o
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o
 
  
 4
 -
 D
e
 a
c
o
rd
o
 
5
 -
 T
o
ta
lm
e
n
te
 d
e
 a
c
o
rd
o
 
  
  
  
T
o
ta
l 
Peço aos alunos que leiam os textos oralmente,  2 6 5 4 3 20 
na aula, e vou corrigindo             
  0% 5% 5% 30% 60% 100% 
Procuro que a 1ª correcção seja feita por um colega 2 7 8 2 1 20 
  0% 5% 15% 30% 50% 100% 
Sou sempre eu que corrijo os textos em casa 6 2 4 2 6 20 
  0% 10% 10% 10% 70% 100% 
Tenho estratégias que permitem a autocorrecção 3 1 2 6 8 20 
(dicionários, prontuários, gramáticas e folhas de  20% 20% 10% 20% 30% 100% 
autocorrecção)             
              
Outras formas 7 4 1 6 2 20 
  35% 20% 5% 30% 10% 100% 
Figura 3:Como corrige os textos dos alunos 
 
 Fazendo uma análise mais atenta aos resultados apurados constata-se que, pela 
expressiva percentagem obtida, 70%, a técnica mais utilizada pelos docentes inquiridos 
continua a ser a da correcção do texto em casa, muito provavelmente através do método 
tradicional, rasurando a forma incorrecta e escrevendo a forma correcta. Por oposição, a 
técnica que se regista como menos utilizada, apresentando uma percentagem de 30%, é 
aquela em que se procura levar os alunos a fazerem a autocorrecção dos textos através de 
diversos recursos como o dicionário, gramáticas, folhas de controlo de erros, etc     
 Conclui-se, então, que na prática não se obedece ao que tem vindo afincadamente a 
ser defendido por muitos investigadores, o oferecer aos estudantes a possibilidade de se 
autocorrigirem, dando-lhes a oportunidade de ultrapassarem por eles mesmos os erros e 
aperfeiçoarem a sua competência linguística.   
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 Finalmente os docentes quando inquiridos sobre “Quando corrige?” (quadro 4) 
dizem fazê-lo sobretudo no momento em que os alunos terminam de escrever o texto 
(55%), o que indicia que a maior parte continua a entender a escrita como um produto e não 
como um processo uma vez que apenas 15% diz começar por corrigir a planificação inicial 
que os alunos fazem do texto e 20% afirmam corrigir durante o processo de escrita da 
versão definitiva do texto.  
Quadro 4 – Quando corrige? 
 
 
Opções de resposta 
 
1
 -
 T
o
ta
lm
e
n
te
 e
m
 d
e
s
a
c
o
rd
o
 
  
 2
 -
 E
m
 d
e
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a
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o
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3
 -
 P
a
rc
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 d
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 -
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5
 -
 T
o
ta
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e
n
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 d
e
 a
c
o
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o
 
  
  
T
o
ta
l 
Começo por corrigir a planificação inicial que os  7 4 3 3 3 20 
alunos fazem do texto 45% 25% 10% 5% 15% 100% 
  
 
          
Durante o processo de escrita da versão 1 4 10 4 1 20 
definitiva do texto 35% 25% 10% 10% 20% 100% 
              
Só quando os alunos acabam de escrever o texto 2 5 4 2 7 20 
  5% 10% 20% 10% 55% 100% 
Depende do tipo de texto, se for breve corrijo no             
final, se for longo vou corrigindo durante o processo 0 1 2 10 7 20 
de escrita 5% 10% 20% 10% 55% 100% 
              
Noutros momentos 10 6 1 1 2 20 
  50% 30% 5% 5% 10% 100% 
       Figura 4:Quando corrige 
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6- PROPOSTAS DIDÁCTICAS PARA A EXPRESSÃO ESCRITA NA AULA 
DE ELE 
 
 
Para analisar os aspectos mais problemáticos nos textos dos estudantes 
portugueses de ELE foram desenhadas actividades que seguissem o enfoque 
comunicativo apresentadas de seguida.  
Nunca é demais sublinhar que o enfoque comunicativo reivindica a finalidade 
comunicativa do acto de escrever, propondo actividades que se aproximem ao uso da 
língua na vida real. Referimo-nos concretamente a actividades pessoais como listas de 
compras, receitas, recados, actividades dirigidas a outras pessoas tais como cartas, 
convites, e.mail’s e ainda actividades mais formais (de tipo institucional) como 
anúncios, folhetos publicitários, instruções, currículos.  
Contudo é igualmente importante propor actividades de escrita cuja finalidade 
não seja apenas comunicativa, que desenvolvam a criatividade dos alunos, numa atitude 
mais lúdica da língua. Falamos dos jogos de linguagem, utilizados por exemplo em 
anúncios publicitários, que além de fomentar a criatividade são formas autênticas de 
cultura.   
As propostas a seguir apresentadas partem de duas ideias fundamentais 
defendidas por Teresa González no livro Didácticas para la expresión Escrita en clase 
que são:  
 
- a necessidade de superar o acto de escrever como algo individual e potenciar a 
interacção a partir da escrita colectiva – a pares, em grupos, em grande grupo –.   
 
- a necessidade de fazer acompanhar cada actividade com instruções precisas 
uma vez que a liberdade em excesso como a “folha em branco” não favorece a 
expressão, muito pelo contrário pode conduzir ao bloqueio e à falta de 
motivação. A criatividade não é exclusivamente uma qualidade inata, mas sim 
uma capacidade que se pode desenvolver. É óbvio que não podemos pensar 
pelos nossos alunos, mas podemos ajudá-los a pensar, a estruturar as suas ideias.   
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- Objetivo: redactar un poema.  
- Estructuras: tiempos de presente, 
comparativos, etc.  
- Léxico: características físicas y 
psicológicas.  
- Procedimiento: esta actividad puede 
llevarse a cabo en parejas, en grupos o en 
gran grupo. A partir del modelo redactar un 
poema donde se caracterice física y 
psicológicamente el grupo.   
Nestas actividades tivemos em consideração as directrizes emanadas pelo 
QECRL
3
, onde se detalham as actividades de natureza escrita que um aluno de nível B1 
deverá saber resolver. Foi, também, com base nestas que foi possível fazer o 
levantamento das diferentes categorias de erros apresentadas no ponto seguinte.   
 
ACTIVIDADE 1
4
:  
 
 ¿Cómo es tu grupo? A partir de estos grupos de Gloria Fuertes, redactad vuestro 
propio poema, haciendo vuestra caracterización física y psicológica. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
3
 O QECRL nasce em 2001 como documento descritivo para o desenho e planificação dos objectivos 
curriculares de um curso centrado no aluno. Põe de manifesto a relevância que concede ao texto (oral ou 
escrito) ao considerá-lo “fundamental para qualquer acto de comunicação linguística” assim como “o 
enlace externo e objectivo entre o emissor e o receptor, para que se comuniquem cara a cara ou à 
distância.” (QECRL, 2001:96) 
4
 Actividad adaptada del libro Español 3- Nivel Elemental III, Porto Editora, 2009:36. 
 
Nosotros somos así 
como nos estáis viendo. 
Nosotros somos así,  
con_________________
___________________
___________________
___________________
___________________
___________________ 
mi moda es__________, 
mi guerra es_________. 
Somos más __________ 
que ________________ 
más ________________ 
que ________________, 
más________________ 
que________________, 
mis_________________
mis_________________
______  
más ________________________que_____________________... 
Somos ____________________________________y no lo parece, 
 Somos ___________________________________y  sí lo parece, 
 
Somos _________________________________y  sí lo parece, 
Somos ___________________________________y  no lo parece, 
Somos ___________________________________y  sí lo parece, 
Somos ___________________________________y  no lo parece. 
 
Somos así… 
Como nos estáis leyendo.  
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- Objetivo: narración de una noticia.  
- Estructuras: tiempos de pasado, conectores temporales, estilo directo e indirecto, pasiva.  
- Léxico: abierto.  
- Procedimiento: Esta actividad puede llevarse a cabo en parejas o en grupos. Fotocopia y recorta los 
titulares de la Hoja 1 y de la Hoja 2. Ponlos en dos bolsas y pide a las parejas/grupos que cojan un papel de 
cada bolsa; formarán entonces con las dos mitades un titular sobre el que tendrán que escribir un texto 
narrando la noticia. En tarjetas de diferentes colores harán la redacción definitiva ya corregida. En una 
cartulina grande deberán pegar todas las noticias y diseñar la portada de un periódico, tendrán que elegir la 
maquetación y elegir un nombre para el periódico.    
ACTIVIDADE 2
5
:     
 
Titulares de Periódicos 
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5
 Actividad extraída de ASELE. Actas VI (1995).  Propuestas Didácticas para la Expresión Escrita en 
Clase de ELE. Centro Virtual de Cervantes: 171-173. 
 
HOJA 2 
alcalde 
gemelos en Madrid  
chicas francesas 
turistas 
famoso futbolista   
Frankenstein  
pastor inglés  
minero de carbón  
bombero 
Woody Allen 
Presidente EEUU 
famosa actriz  
Dalai Lama 
Premio Nobel de Literatura 
Niño superdotado  
HOJA 1 
Al fin el amor renace para 
Último adiós a  
La UE estudia el caso de  
Gran misterio en torno a  
Mensaje esperanzador de  
Alijo de cocaína incautado a  
Arriesgado rescate de  
Se busca  
La justicia advierte a  
Tiroteo en grandes almacenes pone en peligro a 
Huelga de hambre de  
Roban a  
Indigestión en famoso restaurante de Madrid de 
La sociedad de consumidores alerta sobre el caso de  
Fuga de  
  
 
- Objetivo: reflexión sobre las características del lenguaje publicitario y la redacción de eslóganes.  
 
- Estructuras: imperativo, negación, paralelismos, comparaciones, frases condicionales, frases 
exclamativas, etc.  
 
- Léxico: previsible en cierta medida según los posibles valores connotativos de la(s) imagen(es) 
elegida(s).  
 
- Procedimiento: Esta actividad puede llevarse a cabo en parejas o en grupos. Teniendo en cuenta las 
características principales del lenguaje publicitario en los modelos dados, pedir a cada grupo que decida 
qué tipo de producto van a anunciar, que elijan un nombre y que redacten la publicidad. Sugiéreles que 
escojan la información que consideren más atractiva para el comprador pero que sea ambigua para 
conservar el efecto sorpresa del eslogan final. Una vez terminada la redacción, cada grupo leerá su texto y 
los demás tratarán de adivinar de qué producto se trata antes de dar el nombre del producto.      
ACTIVIDADE 3
6
: 
 
La Publicidad 
 
 
En  publicidad el lenguaje tiene un significado que no es literal. Por ejemplo:  
 
 
 
 
 
En publicidad muchas veces funcionan los dos sentidos. Imagina, por ejemplo, que para 
anunciar anillos o pintauñas usáramos el eslogan: “Está en tus manos”. Funcionaría 
bastante bien, porque el consumidor reconoce los dos significados y asocia bien las dos 
ideas:  
 
 
 
PRODUCTO: un pintauñas.  
 
SENTIDO LITERAL: el 
pintauñas es algo que se pone en 
las uñas.  
 
SENTIDO METAFÓRICO: es 
un producto de belleza que puede 
estar a tu alcance si decides 
comprarlo.  
 
 
 
 
                                                 
6
 Actividad adaptada de Pantoja, M.L. Alonso e Infante, M. R. Guerra (2008). La publicidad en la clase de E/LE, 
todo.ele:156-157. 
 
Sentido Literal: algo que tienes 
 entre las manos, que puedes coger.  
 
Sentido Metafórico: algo que tú tienes la 
posibilidad y decisión de controlar o realizar.   
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- Objetivo: escribir cuentos a partir de un esquema estructural impuesto.  
 
- Estructuras: tiempos de pasado, conectores temporales, fórmulas genéricas, etc.  
 
- Léxico: abierto.   
 
- Procedimiento: dar a los alumnos un esquema de relato sobre el cual tendrán que redactar una historia 
por etapas impuestas. Las actividades se pueden hacer en grupo, por ejemplo de 4 alumnos.       
ACTIVIDADE 4: 
 
Escribir cuentos 
 
 
 
• Escribid una historia que siga las diferentes etapas7: 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
7
 Actividad adaptada de ASELE. Actas VI (1995): Propuestas Didácticas para la Expresión Escrita en 
Clase de ELE. Centro Virtual de Cervantes: 174. 
 
1. Presentación del personaje principal.  
2. Un acontecimiento provoca su salida hacia un destino conocido o desconocido.  
3. Por el camino encuentra a alguien que le ayuda. 
4. Encuentra a alguien que le impide continuar el viaje.  
5. Se enfrenta a este enemigo o a este obstáculo.  
6. El personaje principal vence o fracasa.  
7. Vuelve a encontrar a alguien que le ayuda. 
8. Llega a su destino, consigue o no el objetivo. 
9. Vuelve a casa.  
 
- Para escribir esta historia, podéis elegir entre los elementos siguientes:  
 
a) Personaje principal: tres estudiantes, un/a periodista, un animal, un/a criminal, un par de zapatos 
(un objeto), un/a secretario/o, un/a vendedor/a,…. 
b) Motivo del viaje: encontrar a una persona importante, casarse, avisar de un peligro, buscar un 
objeto raro, conseguir una liberación, encontrar a un familiar perdido,… 
c) Obstáculos: un animal peligroso, un/a chico/a guapísimo/a, un accidente en la carretera, un/a 
ladrón/a, un mapa equivocado, un/a vendedor/a de seguros…   
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• Escribid una historia a partir de las indicaciones de la máquina “cuentacuentos” 8:   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
8
 Actividad extraída del libro  Curso Avanzado de Español Lengua Extranjera– Abanico – libro del 
alumno, 1995: 35. 
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•  Aquí tenéis un pequeño cuento al que podéis añadir una serie de circunstancias que 
rodean los hechos. Una vez terminado elegid la versión  más original
9
.    
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9
 Actividad extraída del libro Curso Intensivo de Español – Rápido – libro del alumno, 1994: 166. 
 
 
  
 
- Objetivo: hacer una receta de cocina a partir de un modelo.  
- Estructuras: imperativo, subjuntivo, oraciones temporales con valor de futuro, oraciones finales, los pronombres 
personales de objeto directo e indirecto, pronombres reflejos, etc.  
- Léxico: los  alimentos, los objetos /utensilios utilizados en la cocina, las acciones de cada utensilio de cocina.   
 
- Procedimiento: dar a los alumnos un modelo de una receta a partir del cual tendrán que escribir una receta que 
conozcan.      
ACTIVIDADE 5
10
: 
Recetas 
 
 
A partir del modelo de la receta “Langostinos Abanico” escribe con tu 
compañero alguna receta que conozcáis.   
  
PARA CHUPARSE LOS DEDOS 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
10
 Actividad extraída del libro del alumno  Curso Avanzado de Español Lengua Extranjera– Abanico – 
libro del alumno, 1995: 86-87. 43 
  
 
- Objetivo: poner una reclamación.  
 
- Estructuras: formas de tratamiento formal, tiempos de presente, pretérito perfecto e indefinido, etc.  
 
- Léxico: abierto.   
 
- Procedimiento: dar a los alumnos un modelo de una carta de reclamación a partir de la cual tendrán que 
escribir una.       
 
 
 
                                                      
 
 
 
 
 
 
 
ACTIVIDADE 6
11
: 
 
Reclamar 
 
 
A partir del modelo escribe con tu compañero una carta de reclamación.    
 
 
         
                                                 
11
 Actividad extraída del libro Español en marcha 3- curso de español como lengua extranjera,  2008: 
112. 
44 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
De acuerdo con la estructura que has estudiado en clase escribe:  
  
Una carta de reclamación a una tienda de ropa porque los pantalones que has comprado y que 
has mandado arreglar para llevar a una boda se han quedado demasiados cortos.  
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Modas Belén 
Paseo de las Acacias, 16 
Córdoba 
 
                                         ___________________________ 
                                                  
            ___________________________ 
 
 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________, 
                                                             __________________________ 
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7-  A ANÁLISE DOS ERROS MAIS FREQUENTES NA EXPRESSÃO 
ESCRITA DOS ALUNOS DE ELE  
  
 
O propósito geral da análise de erros é identificar, descrever e explicar aqueles 
traços da produção linguística de um falante não nativo que se afastam da norma culta 
da Língua Meta e que poderão funcionar como obstáculos a uma actuação linguística 
adequada y correcta num determinado contexto.  
Os aspectos mais problemáticos a seguir apresentados e analisados resultaram da 
aplicação das actividades supracitadas a alunos portugueses que estão a aprender, na 
Escola EB 23 de Real – Braga, o Espanhol como Língua Estrangeira, nível B1.    
Optou-se por este nível porque se pressupõe que os estudantes comecem a ser mais 
independentes no uso da LM, pelo que o campo dos erros também se prevê muito mais 
amplo, comparativamente com os níveis iniciais A1-A2.      
É nossa pretensão que as conclusões que derivem desta análise possam servir 
para propor procedimentos didácticos que permitam reduzir a presença quantitativa e 
qualitativa de formas não desejáveis na interlíngua destes  alunos.    
 
Esta análise foi feita de acordo com os seguintes critérios:  
 
a) Língua materna dos estudantes;  
b) Amostra;  
c) Habilidade linguística;  
d) Extensão da análise;  
e) Periocidade da recolha dos dados.  
 
Quanto ao 1º critério é de referir que a língua materna é a mesma, ou seja, a 
análise dará conta dos erros que os estudantes portugueses cometem com mais 
frequência quando escrevem em língua espanhola, ou seja, far-se-á uma análise da 
interlíngua dos estudantes portugueses de ELE, nível B1.  
Quanto à extensão da amostra é constituída por cinco turmas do 9º ano de 
escolaridade, da escola EB 23 de Real – Braga, perfazendo um total de 110 alunos.  
O tipo de actividade comunicativa da língua que é objecto de análise é a 
expressão escrita. Dentro da escrita revelou-se impossível abordar todas as dificuldades 
que os estudantes portugueses manifestam na aprendizagem do ELE pelo que os 
aspectos que constam neste estudo foram abordados em linhas gerais, baseados na 
minha experiência quer como estudante quer como professora de ELE.   
Os dados têm vindo a ser recolhidos desde o ano lectivo de 2009-2010.  
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Tratar o erro é algo demasiadamente vasto e genérico atendendo à variedade de 
erros e faltas que os alunos cometem no momento em que escrevem em Espanhol. É, 
quase, impossível oferecer uma fórmula unitária que os solucione inteiramente, do 
mesmo modo adiantar uma explicação para todos os erros cometidos revela-se uma 
tarefa difícil. Se alguns erros conseguimos explicá-los com relativa facilidade, outros 
têm associada tamanha complexidade que torna a sua explicação uma tarefa árdua e 
complexa. Deste modo trataremos apenas alguns aspectos, fundamentalmente 
linguísticos com o objectivo de explicar de forma simples e acessível, algumas das 
dificuldades que apresentam os alunos portugueses ao longo do seu processo de 
aprendizagem do Espanhol, não esquecendo que é nosso propósito fazer o levantamento 
dos erros mais frequentes e adiantar, sempre que seja possível uma possível causa.  
Serão abordados aspectos morfossintácticos, léxicos, gráfico-ortográficos. Esta 
abordagem será feita com base numa perspectiva contrastiva da Língua Materna 
(Português) e a da Língua Meta (Espanhol).  
Uma vez que a amostra considerada é constituída por alunos portugueses que estão a 
aprender Espanhol como língua estrangeira a maior parte dos erros encontrados nos 
textos são “interlinguales” ou “intralinguales” (VÁZQUEZ, 1999: 34). Importa 
esclarecer que os erros “interlinguales” são produto da interferência da língua materna, 
por sua vez os erros “intralinguales” são explicados pelo conflito interno das regras da 
LE. 
     
 
I- NÍVEL LÉXICAL 
  
Ulsh (1971) estabelece que mais de 85% do vocabulário português tem cognatos em 
espanhol. Esta semelhança entre as duas línguas revela-se uma “faca de dois gumes”. 
Por um lado, faz com que os estudantes portugueses tenham maior facilidade em 
aprender Espanhol e conseguem fazê-lo mais rapidamente do que qualquer outra língua 
estrangeira, no entanto, caem mais facilmente nas pequenas armadilhas, denominadas 
“falsos amigos”. (ALMEIDA, 1995:14).  
Ao nível do léxico o que mais costuma induzir os alunos portugueses a cometer 
erros são as divergências lexicais referentes aos vocábulos “heterotónicos”, 
“heterogenéricos” e “heterosemánticos”. (ANDRADE, s.d:3). 
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• Os vocábulos “heterotónicos” caracterizam-se por apresentarem nas duas línguas 
em estudo a forma gráfica e/ou fónica igual ou semelhante assim como equivalente 
significado. A grande diferença deste tipo de palavras está na posição da sílaba tónica, o 
que, de um modo geral, interfere com a acentuação.  
Por exemplo a palavra telefono, não leva acento atendendo às regras de acentuação 
das palavras graves em português, no entanto, de acordo com as regras de acentuação 
das palavras esdrúxulas em espanhol, a palavra tem acento gráfico marcado: teléfono.  
De igual modo há inúmeros casos em que as palavras têm acento gráfico em português e 
o mesmo não acontece em espanhol como se verifica em palavras como:  
 
nível (P) /nivel(E);  
António (P) / Antonio (E);  
farmácia(P)/farmacia (E);  
cardíaco (P) / cardíaco (E) 
estereotipo(P)/ estereótipo (E);  
herói (P)/ héroe(E); 
têxtil (P)/ textil (E).  
 
Estes vocábulos não costumam provocar interferências significativas na 
comunicação, no entanto este problema fonético deverá ser superado de modo a que a 
interlíngua dos alunos se aproxime o mais possível à LM.    
Didacticamente sugerimos que os professores proponham actividades de 
elaboração de listas de palavras utilizando dicionários que destaquem a tonicidade deste 
tipo de palavras na sua língua e, com a ajuda do professor que dará o input em 
Espanhol, que os alunos identifiquem as diferenças de tonicidade.  
Também se podem propor actividades em que os alunos tenham de agrupar as 
palavras por níveis de semelhança. 
 Por exemplo, num grupo devem relacionar todas as palavras que se escrevam da 
mesma forma nas duas línguas (anemia, nostalgia, etc); noutro grupo, poder-se-ão 
agrupar palavras que não levem acento gráfico em Espanhol, mas que o levam em 
Português e viceversa, como complemento poderão ser analisadas as regras de 
acentuação que foram aplicadas, etc.  
Actividades de pronunciação das palavras “heterotónicas” também serão 
importantes para estudar este assunto. 
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• Os vocábulos “heterogenéricos” dizem respeito a todas as palavras que são 
idênticas ou muito semelhantes ao nível da forma gráfica e do significado, mas 
divergem no género.  
Os erros que se observam são tanto de natureza “interlinguales” como                 
“ intralinguales”, ou seja verificam-se erros que derivam quer da influência da LM quer 
do conflito interno das regras da LE.  
Os erros que se seguem podem considerar-se de natureza “interlingual” uma vez 
que resultam de um calco directo do género dessas palavras na LM dos alunos, ou seja a 
falsa concordância é atribuída à ignorância do género do substantivo na língua que estão 
a aprender.  
Por exemplo, a palavra sal pronuncia-se de forma muito semelhante, tem o 
mesmo valor semântico mas apresenta diferentes géneros em ambas as línguas; em 
Espanhol é uma palavra do género feminino enquanto que em Português é do género 
masculino. Costumam ser heterogenéricas as letras do alfabeto; algumas palavras 
terminadas em – umbre; em – aje; em –or em Espanhol.  
    
Exemplos:  
 
Erros:  el sangre      el nariz     el leche     la color    los legumbres     la puente  
 la reciclaje 
 
Correcção: √ la sangre √ la nariz √   la leche √  el color √  las legumbres √  el puente  
√ el reciclaje  
 
 
Relacionado com este aspecto, há erros que podem considerar-se de natureza 
“intralingual” uma vez que resultam de excepções às regras dentro da língua LE. É o 
caso dos substantivos masculinos terminados em –a  assim como dos substantivos 
femininos terminados em –o.  
 
Exemplos:  
 
Erros:  la día     la mapa     la idioma     la planeta    la sofá     
 
Correcção: √ el día   √ el mapa  √ el idioma  √ el planeta  √ el sofá    
 
Erros:  el radio      el mano    el foto    el moto     
 
Correcção:  √  la radio   √ la mano    √ la foto   √ la moto 
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É de salientar que neste caso a influência da LM funciona, seguramente, como 
um factor positivo, dada a similaridade entre o Português e o Espanhol em relação a este 
aspecto. Atendendo a isto estamos de acordo com María Rosa Alonso e Ignacio 
Palacios Martínez (1985) quando referem que  
 
  
(…)  no se puede afirmar de forma categórica que todos los errores que se cometen en la 
L2 se deben a transferencias negativas de la Ll; es indudable que existen transferencias, 
sin embargo, éstas pueden tener también un carácter positivo (…). La posible 
transferencia de la Ll a la L2…incluso puede servir de ayuda para el aprendizaje de esta 
última. (ALONSO, 1994:25). 
 
 
 
De um modo geral os vocábulos heterogénericos também não costumam 
provocar interferências graves na comunicação. Como forma de levar os alunos a 
avançar na interlíngua e a evitar a fossilização destes erros, sugerimos actividades como 
as propostas anteriormente. Será, igualmente, interessante realizar exercícios que 
obriguem os alunos a escrever frases, dado que terão de trabalhar com a concordância 
nominal, através das quais terão a oportunidade de observar e corrigir os seus erros.  
 
• Os vocábulos “heterosemânticos” são constituídos pelos denominados 
“falsos amigos”, muito abundantes entre as duas línguas e também os mais graves, dado 
que podem provocar interferências mais significativas na comunicação. Os falsos 
amigos são vocábulos idênticos ou semelhantes ao nível da forma gráfica e/ou fónica, 
mas que divergem parcial ou totalmente no significado em ambas as línguas.  
 
Fernández Bechara e Gustavo Moure (1998) classificam os diferentes casos de 
“falsos amigos” em três grupos que apresentamos a seguir.  
 
1. Formas semelhantes com significados totalmente distintos.  
 
Exemplos:  
 
ESPANHOL                  PORTUGUÊS  
 
polvo                               pó, poeira 
pulpo                               polvo    
 
 
oficina                            escritório  
  taller                               oficina  
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2. Formas semelhantes com um ou mais significados semelhantes.  
 
Os vocábulos que compõem este grupo podem ter um ou vários significados, 
mas apresentar outro ou outros distintos que não têm a mesma correspondência nas 
línguas em confronto.   
 
Exemplos:   
 
O vocábulo acordar em ambas as línguas têm um significado equivalente como 
 “ pôr-se de acordo sobre um assunto”. No entanto, também apresentam significados 
muito díspares em ambas as línguas. Em Espanhol poderá significar também 
“decidir, acordarse” (em português, lembrar-se). Em português poderá significar 
ainda “despertar-se”. Nestes casos não há equivalência de sentido.  
 
  
3. Formas semelhantes com significados diferentes no uso actual da língua. 
 
 Há vocábulos que têm uma origem comum e que chegaram a ter o mesmo 
significado em fases anteriores de ambas as línguas.   
 
Exemplos:  
 
A palavra latir originária do latim que significava “pulsar, latir” (o coração) e também 
“ladrar” (o cão). Actualmente em português apenas conservou o sentido de “ladrar” 
enquanto que em espanhol apenas conservou o significado de “latir, pulsar”.  
 
 
 
 
 
 
II- NÍVEL MORFOSSINTÁCTICO 
 
De seguida serão apresentadas algumas das principais dificuldades que os alunos de 
ELE apresentam relacionadas com algumas categorias gramaticais. As formas 
consideradas incorrectas aparecerão assinaladas com um asterisco.   
 
 
SUBSTANTIVOS   
 
As dificuldades mais comuns no que respeita a esta categoria relacionam-se com o 
número e o género – uso e flexão.  
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•  O número  
 
Quanto à formação e uso das formas de plural, os maiores problemas que se verificam nos 
textos dos alunos de ELE são:  
 
- O plural das palavras espanholas terminadas em:  
 
N: em vez de exámenes, por exemplo, costumam usar ⋆ exámens.  
 
-L: em vez de adicionar –es, substituem o –l  por “-is”: ⋆canais em vez de canales.  
 
-Z: esquecem-se frequentemente de que é necessário mudar o –z pelo –c. Por exemplo, em 
lugar de peces escrevem muitas vezes ⋆pezes.  
 
 
- As palavras com a mesma forma para o singular e para o plural também costumam ser fonte de 
dificuldades quando estas apresentam duas formas em português.  
 
Exemplo:  ⋆La crisi     ⋆Las crisis  
 
 
 
  
 
ADJETIVOS   
 
 
        Dentro desta classe gramatical destacamos o fenómeno da apócope e das estruturas 
comparativas.  
 
• Apócope 
 
Nesta categoria apenas se observaram erros com os adjectivos grande, bueno, malo, 
primero y tercero que apresentam outra forma – uma forma reduzida - quando aparecem antes 
e se referem a um substantivo singular. Os alunos portugueses sentem maiores dificuldades em 
relação ao uso das formas apocopadas, pelo que tendem a usar sempre as formas não 
apocopadas.    
Este tipo de erro é claramente explicado pela interferência da LM, mas também por uma 
deficiente assimilação da regra gramatical que faz com que estes erros continuem a surgir com 
regularidade nos textos dos alunos de nível B1, onde esta lacuna já deveria estar sanada.    
 
Es una grand ayuda…               √  gran ayuda / una gran oportunidad,   un gran 
   empleo… 
 
 
 Internet fue una de las grans                             √ Internet fue una de las grandes  revoluciones 
 revoluciones a nível informático.                 (a nivel) en el campo de .  la informática.                                                                                  
.          
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 Me dirijo a usted en primero lugar para  expresar mi disgusto por el malo trato y el malo 
servicio que he recibido en suya tienda. Yo no merecía ese trato por el bueno cliente que 
siempre he sido.   
 
√ Me dirijo a usted en primer lugar para expresarle mi disgusto por el mal trato y el mal 
servicio que he recibido en su tienda. Yo no merecía ese trato por el buen cliente que siempre 
he sido.   
 
*** 
 
• A comparação  
 
A comparação de inferioridade e superioridade em espanhol segue a construção com 
“menos/más…que” respectivamente, enquanto em português se utiliza “menos/más …do 
que”.   
 
Exemplo: 
 
En ese momento el príncipe se volvió  más fuerte do que su terrible enemigo.  
 
            √ En ese momento el príncipe se volvió  más fuerte que su terrible enemigo.  
 
 
Outra dificuldade presente nas produções escritas dos alunos relaciona-se com o uso das formas 
comparativas “más grande, más pequeño” visto que o uso destas em português é bastante 
restrito, sendo mais correcto a utilização das formas sintécticas maior/menor.  
Acontece que em espanhol utilizam-se os superlativos “menor/mayor” para referir-se à idade de 
alguém. Por sua vez em português para conseguir o mesmo significado usam-se as palavras 
novo/velho.  
 
Exemplo: 
  
Teresa es más vieja que su novio.  
 
   √ Teresa es mayor que su novio. (Teresa tiene más años que su novio).  
 
 
 
 
DETERMINANTES 
 
 
I- ARTIGOS DEFINIDOS/DETERMINADOS   
 
 
Em linhas gerais, os principais problemas dos alunos portugueses no que se 
refere à utilização do artigo estão relacionadas com:   
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• Uso do artigo neutro “lo” 
 Os estudantes portugueses têm grandes dificuldades em compreender a função do 
artigo neutro espanhol “lo” e aplicá-lo correctamente visto que em português não existe a forma 
neutra.  
 
Os erros mais frequentes são:  
  
- A utilização do artigo definido masculino “el” em vez do neutro “lo”.  
 
 
   Escríbeme el más breve posible.       √ Escríbeme lo antes posible. 
 
  el que quiero decir.                               √ lo que quiero decir.  
 
 
- A utilização da forma neutra “lo” em vez do artigo definido masculino “el”.  
 
 
 És difícil imaginar lo mundo sem internet.  
   
 √  Es difícil imaginar el mundo sin internet. 
 
 
  De manera a possibilitar lo diálogo diário…   
 
√ De manera que posibilite el diálogo diario… 
 
 
 Este tipo de erros é muito frequente e de difícil correcção. Pode perpetuar-se ao longo da 
aprendizagem da língua e até fossilizar-se.   
 
*** 
 
• A adição do artigo definido com nomes próprios   
 
A língua portuguesa, ao contrário do que se verifica na língua espanhola, costuma 
colocar o artigo definido com os nomes próprios, principalmente de países, regiões e cidades. 
Por isso este tipo de erro é muito habitual nos textos dos alunos portugueses, cuja principal 
causa é a interferência da LM .  
 
Exemplos de erros pela adição do artigo:   
 
- COM TOPÓNIMOS E ANTROPÓNIMOS  
 
  Viajar por la Europa.                     √ Viajar por Europa.  
 
  En la Alemania.                                         √ En Alemania.  
 
                El Antonio es el mío mejor amigo.                 √ Antonio es mi mejor amigo. 
55 
  
• Adição do artigo definido antes dos possessivos 
Em espanhol não se usa o artigo antes dos possessivos, facto que induz os aprendentes 
de ELE a cometer inúmeros erros.   
 
 
Exemplos de erros pela adição do artigo:  
 
- COM OS POSSESSIVOS: 
 
 un de los míos amigos.                   √ Uno de mis amigos.  
 
 
  hablar sobre el mi país.                 √ hablar sobre mi país.         
 
 
   Gracias a la internet podemos         √ Gracias a internet podemos 
           gerir el nuestro tiempo.                            (gestionar) organizar nuestro tiempo. 
 
 
*** 
  
 
• A omissão do artigo definido para indicar as horas  
Em espanhol para falar nas horas é obrigatório colocar o artigo definido o que não se 
verifica em português. Os estudantes costumam, por interferência da língua materna, omitir o 
artigo nestes casos.  
 
 
Exemplos de erros pela omissão do artigo:  
 
  Son tres horas.          √ Son las tres.  
   
 
Este tipo de erros são causados pela interferência da LM e podem chegar a fossilizar-se porque 
tendem a passar ao longo dos estádios da interlíngua e muitas vezes reaparecem quando 
pareciam erradicados.  
*** 
 
 
• A cacofonía   
Os portugueses, numa fase inicial da aprendizagem do espanhol, manifestam muitas 
dificuldades em entender a mudança do artigo la/una por el/un quando a palavra começa por  
“a- ”ou “ha-” tónicas para evitar a cacofonia. Sempre que se verificam estes casos é importante 
insistir junto dos alunos que o artigo masculino não modifica o género da palavra e que na 
forma do plural se volta a usar a forma feminina do artigo.  
A causa principal poderá ser a simplificação da regra de concordância de género.  
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Exemplos: 
   
              la aula de español es interesante.     √ el aula de español es interesante.  
 
            La agua es mucho importante.         √ El agua es muy importante.  
 
*** 
 
 
• As contracções do artigo definido com as preposições   
 
Em espanhol só existem duas contracções. As que se produzem com as preposições 
“de” e “a” e o artigo definido “el”. Em português verificam-se muitas mais contracções e 
combinações.  
Estes erros aparecem regularmente nos textos tanto por excesso como por defeito.  
A causa poderá ser a hipergeneralização, a extensão das regras aprendidas, principalmente nos 
casos em que os alunos não fazem as contracções.  
Quando se verifica um excesso de contracções a causa poderá ser a interferência da LM.   
 
As situações onde se verifica maior número de erros são:  
 
- Antes dos dias da semana e das estações do ano usa-se a forma contraída em português e em 
espanhol só se usa o artigo ou a preposição.   
 
 Exemplos:  
 
  En el domingo fuimos a la playa.        √ El domingo fuimos a la playa.  
 
 Voy a viajar en el verano.                 √ Voy a viajar en verano.  
 
  Ella fue a el cine.                                     √ Ella fue al  cine.  
 
 Servir nel momento.                                √Servir en el momento. 
 
  tener miedo de  caballos.             √ tener miedo a los caballos. 
 
 
 
II-  ARTIGOS INDEFINIDOS/INDETERMINADOS  
                                                                        
 
 O artigo indefinido origina menos problemas que o definido aos estudantes de ELE. Os 
erros mais frequentes são:    
 
 
• Apócope/ Forma plena  “un”/ “uno”  
 
Verifica-se a tendência para a sistematização da forma plena do masculino singular 
perante o substantivo, esquecendo-se que quando não mencionamos o substantivo, o artigo 
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indefinido “un” converte-se em “uno”. A causa poderá ser a simplifição. Normalmente os 
alunos conseguem autocorrigir-se com a revisão do texto.   
 
   lo vio en uno periódico.        √ Lo vio en un periódico.  
 
     uno regalo muy especial.     √ un regalo muy especial.  
     un de los mios amigos.           √ uno de mis amigos.    
 
 
 
*** 
 
 
• A cacofonía 
 
Sobre este assunto aplica-se a mesma regra referida anteriormente para os artigos 
determinados.  
 
Exemplo:   
 
    La publicidad se trata de una arma poderosa.   
 
 √ La publicidad se trata de un arma poderosa.   
 
 
  
DEMOSTRATIVOS  
 
A interferência da LM é a principal causa dos erros com os demonstrativos dado que 
este conteúdo é estudado no nível inicial da língua, momento em que o aprendente ainda está 
demasiado preso ao sistema da sua língua materna. Com o tempo este tipo de erros vão sendo 
ultrapassados, no entanto, têm tendência a perpetuar-se na oralidade. Convém referir, contudo, 
que mesmo na expressão oral este erro não se verifica em todas as situações, o que nos leva a 
considerar que os alunos têm a regra interiorizada, mas em determinados momentos, e devido a 
diversos factores como o nervosismo, cansaço, etc, cometem a falta.  
As situações mais problemáticas relacionam-se com:  
  
- A confusão entre as formas masculinas e neutras: ESE/ESO; ESTE/ ESTO 
AQUEL/AQUELLO 
 
Exemplos:  
 
 fueron estes los motivos…         √ fueron estos los motivos… 
 
  festejando aquelles momentos tan maravilhosos.      
 
√ festejando aquellos momentos tan maravillosos.  
 
 
*** 
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- A contracção dos demonstrativos com as preposições 
 
Exemplos:  
 
  esto ocurrió al principio deste año.   
 
 esto ocurrió al principio de este año. 
 
  Neste curso he aprendido muchas cosas.    
 
 √ En este curso he aprendido muchas cosas. 
 
 
*** 
 
 
 
POSESSIVOS  
 
De um modo geral os estudantes portugueses de ELE revelam grandes dificuldades em 
distinguir o contexto em que devem usar os diferentes adjectivos possessivos e ainda a confusão 
com os pronomes correspondentes, uma vez que na sua língua materna esta distinção não existe. 
Este tipo de erro não se pode explicar apenas pela influência da LM, mas também pelo 
desconhecimento ou deficiente estudo deste conteúdo gramatical. 
Trata-se, não obstante, de um erro mais frequente no nível inicial do estudo da língua, 
assumindo-se, por isso, de carácter transitório.   
 
Exemplos:  
  un de los míos amigos.       √ uno de mis amigos.   
  Mía querida amiga…         √ Mi querida amiga…  
 
 
Relativamente aos possessivos é de referir que se verificam erros mais difíceis de ultrapassar e 
que têm tendência a fossilizar-se, tais como:  
 
Exemplo:  
   
   El coche es de ella.       √  El coche es suyo.  
 
  Reclamé con las dependientas que estaban ese día, pero la culpa no es de ellas.       
 
 √ Reclamé con las dependientas que estaban ese día, pero la culpa no es suya.  
 
  Soy lo que soy, un amigo de vosotros…        √ Soy lo que soy, un amigo vuestro… 
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 INDEFINIDOS   
 
Parece dever-se a uma clara interferência morfológica da LM. Verifica-se uma 
interferência negativa das formas masculinas do plural.  
 
Exemplos:   
 
   yo hizo alguns viajes interesantes.    
 
   √ Yo hice algunos viajes interesantes.  
 
 
  de aquí a alguns años gustaría de ser médico.    
 
 √ dentro de algunos años me gustaría ser médico.    
 
 
 
 OS NUMERAIS  
 
Sobre este conteúdo os erros que surgem com maior frequência nas produções escritas 
dos estudantes portugueses são claramente erros “interlinguales”. 
 
Exemplos:   
 
 
            La bruja Pirulina echó duas cucharadas de polvos mágicos en la poción y … 
 
           √ La bruja Pirulina echó dos cucharadas de polvos mágicos en la poción y …    
 
 
             Érase una vez un reino mucho lejano  donde había un grande castillo con más de mil  
   novecientos y cuarenta y cinco años.    
 
√ Érase una vez un reino muy lejano  donde había un gran castillo con más de mil     
   novecientos cuarenta y cinco años.       
 
 
  
QUANTIFICADORES 
 
Os erros cometidos são motivados por uma eleição errónea devido à neutralização 
portuguesa de muy y mucho na forma muito. A transferência é a principal causa do erro e, 
apesar de parecer de fácil superação, na realidade continua a aparecer com regularidade nos 
textos dos alunos de ELE, nível B1. 
 
Exemplos:    
 
 todo va muchísimo bien.               √ todo va muy bien.   
 
 es una cosa mucho peligrosa.       √ es una cosa muy peligrosa.  
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 Hola ¿qué tal? 
Te envio este e-mail porque me acordé que no te he contado mis vacaciones. 
El pasado verano fui al Algarve con mi novio y tube unas semanas estupendas. Fuimos 
veer muchos divertimientos […] Foi mucho divertido. En los otros días fuimos a la 
playa. Estaba muy calor. 
 
              
 
√ Hola ¿qué tal?: 
Te envío este e-mail porque me he acordado de que no te he contado mis vacaciones. 
El pasado verano fui al Algarve con mi novio y (tuve) pasé unas semanas estupendas. 
Fuimos a ver muchas diversiones […] Fue muy divertido. En los otros días fuimos a la 
playa. Hacía mucho calor.  
 
 
 
 
PRONOMES PESSOAIS   
 
• Pronomes pessoais de sujeito   
 
Os pronomes pessoais tónicos em função de sujeito não suscitam dúvidas aos estudantes 
portugueses. Num momento inicial da aprendizagem do espanhol sentem algumas dificuldades 
em assimilar o uso das formas nosotras e vosotras, dado que em português essa flexão de 
género para os pronomes da primeira e segunda pessoas do plural não existem, mas trata-se de 
uma dificuldade facilmente ultrapassável.   
 
Apesar de tudo é importante referir que os estudantes portugueses evidenciam grande 
insegurança na utilização da forma vosotros/vosotras quer da forma tónica quer da forma átona 
uma vez que as correspondentes em português estão visivelmente em desuso.  
 
Exemplo:  
 
 * Queridos padres: 
¿Cómo andan? Espero que estéis bien. 
 Envío este postal de mis últimas vacaciones. 
[…] Bueno, visité todos los monumentos, incluso esto que ves en la postal. También 
estuvo en Venecia y andé de góndola. 
 
 
 √ Queridos padres: 
¿Cómo andáis? Espero que estéis bien. 
Os envío esta postal de mis últimas vacaciones. 
[…] Bueno, visité todos los monumentos, incluso este que veis en la postal. También 
estuve en Venecia y (anduve) monté en góndola. 
 
*** 
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• Pronomes pessoais átonos  
 
A omissão do pronome de complemento indirecto não opcional nas frases em que o 
referido objecto está explícito é o erro mais recorrente, no entanto também se verificam alguns 
erros, embora menos frequentes, por adição redundante dos pronomes pessoais átonos.  
 
 
Exemplos:  
 
  y yo sin decir  nada a mi hermana.   
 
  √ y yo sin decirle nada a mi hermana.  
 
 
  he decidido escribir  una carta a Juan.  
 
  √ he decidido escribirle una carta a Juan.  
 
 
  mañana los visitaré a mis amigos.  
 
  √ mañana los visitaré.  
 
*** 
 
 
• Posição e combinação dos pronomes complemento  
 
Em espanhol só existem duas possibilidades de colocação pronominal, a proclítica e a 
enclítica. Em português existe uma terceira possibilidade que é a colocação numa posição 
mesoclítica de uso pouco frequente.   
Assim na língua espanhola quando o pronome vem a seguir ao verbo, une-se a esse 
mesmo verbo, formando uma única palavra com ele, interferindo, inclusive, nas regras de 
acentuação. Isto sucede quando os verbos estão no infinitivo, gerúndio e imperativo afirmativo. 
O que se verifica é que muitos alunos portugueses ainda continuam a separar o pronome do 
verbo, colocando o hífen tal como acontece na sua língua materna.   
 
Exemplo:  
 
* A continuación hay que mezclar-lo todo muy bien.   
            
 √ A continuación hay que mezclarlo todo muy bien.   
 
 
Por sua vez os pronomes complemento colocam-se normalmente antes das formas 
conjugadas do verbo. Também sobre esta questão surgem diversos erros nos textos dos alunos, 
quer pela interferência da LM, quer por não terem interiorizado as regras da língua que estão a 
aprender.  
Exemplos:   62 
  
 
  * ¿Llevas-me a la estación?     √ ¿ Me llevas a la estación? 
 
  * Llamo-me Ester.                                    
       
      Encantado Ester. Dijeran-me que eras Rusa, ¿es verdad?     
 
  √ Me llamo Ester. 
 
    Encantado Ester. Me dijeron que eras Rusa, ¿es verdad? 
 
 
*** 
 
 
• A colocação pronominal com os pronomes de CD e CI  
 
Quando aparecem os pronomes de complemento directo e indirecto ao mesmo tempo 
muitos estudantes esquecem-se que é preciso seguir os critérios de colocação, primeiro o 
pronome de CI e depois o de CD. A principal causa das dificuldades parece-nos que se 
relacionam, sobretudo com a falta de exercitação sobre este assunto o que dificulta a 
interiorização da regra.   
 
Exemplos:  
  
* He recibido unas fotos preciosas de José. ¿Mandotelas? 
 
 √ He recibido unas fotos preciosas de José. ¿Te las mando? 
 
 * Cuando accedo a internet veo a mi e-mail personal y   de la facultad para me  
    actualizar. 
 
√ Cuando accedo a internet veo mi e-mail personal y el de la facultad para 
    actualizarme/ para estar al tanto.  
 
 
Outra dificuldade que conseguimos perceber pelas produções escritas diz respeito à mudança 
dos pronomes le/les por “se” se coincidem com “ lo, los, la, las”. Os alunos, por generalização, 
têm tendência a inventar a forma “ses” para substituírem “les”. 
Exemplo:  
 
* Si no le has comprado los bombones a Juan, no ses los compres porque es alérgico al   
   chocolate.    
 
*  Si no le has comprado los bombones a Juan, no se los compres porque es alérgico al  
    chocolate.    
 
*** 
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• A colocação pronominal com as construções perifrásticas   
 
Com as perífrases verbais (combinação de um verbo conjugado e um verbo não 
conjugado), os pronomes complemento podem colocar-se antes da forma conjugada ou depois 
da forma não conjugada. Por não interiorizarem esta regra os alunos por vezes separam estes 
pronomes.   
 
Exemplos:  
 
  * Te vas a comerlo todo.       
 
 √ Te lo vas a comer todo. / Vas a comértelo.  
 
 
  * Le estoy haciéndolo.        
 
 √ Se lo estoy haciendo. / Estoy haciéndoselo.  
  
 
 
AS PREPOSIÇÕES   
Esta categoria gramatical é a responsável por um elevado número de erros nos textos 
dos alunos portugueses que estão a aprender espanhol como língua estrangeira. Os erros 
observados podem ser explicados, sem dúvida, pela transferência da LM, mas esta seria uma 
explicação demasiado simplista.   
Consideramos que muitos dos erros são cometidos devido às dificuldades próprias do 
sistema espanhol, onde encontramos um número considerável de verbos e adjectivos que 
precisam de preposição e em muitas ocasiões esses mesmos verbos e adjectivos mudam de 
significado de acordo com a preposição que os acompanha. É evidente que o desconhecimento 
por parte dos alunos deste tipo de léxico agrava uma situação por si só já bastante complexa.  
Os erros mais frequentes relacionam-se com a utilização das preposições “a”, “de” e 
“en”.  
 
•A preposição “a” 
- Com o complemento directo de pessoa  
Em espanhol a preposição “a” acompanha o complemento directo de pessoa ou animais 
personificados. Pelos textos analisados pudemos verificar que os alunos portugueses cometem 
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inúmeros erros quando se trata deste tipo de complemento directo, inexistente no sistema 
linguístico português. Por um lado verifica-se a tendência para a omissão da preposição “a”, por 
outro lado também se verifica o fenómeno da hipercorrecção, isto é a tendência em generalizar o 
uso da preposição “a” em contextos em que não o deveriam fazer. Esta situação acontece 
sobretudo com verbos como buscar, necesitar, querer, conocer que podem ter objectos com 
um certo grau de abstracção ou muito gerais do tipo “pessoas ou gente”, mas com os quais não 
se coloca a preposição.  
É essencialmente a interferência da LM a causa deste tipo de erros, mas também o 
desconhecimento da regra que diz que quando o complemento directo (não pronominal) é um 
substantivo com traços + humano, + identificado, a preposição “a” é obrigatória.  
 
Exemplos:  
 
 * se buscan a príncipes y princesas en todos los cuentos. 
 
  √ se buscan príncipes y princesas en todos los cuentos.  
 
 
 * ¿Conoces a estudiantes portugueses en tu país?  
 
 √ ¿Conoces estudiantes portugueses en tu país? 
 
 
 *¿Conoces  Malika?               √ ¿ Conoces a Malika? 
 * visitar  nuestros abuelos.      √  visitar a nuestros abuelos.  
 
 * buscando  José.                    √  buscando a José.  
 
  vi a un barco.           √  vi un barco.  
 
  no veo   mi amiga.       √ no veo a mi amiga.  
 
 * Vió el chico detrás del castillo.       √ Vio al chico detrás del castillo.    
*** 
 
 
- Com um verbo de movimento seguido de infinitivo  
 
Exemplos:  
 
 * Voy consultar mi e-mail.         √ Voy a consultar mi e-mail. 
 
 * Internet vine isolar  las personas. 
 
 √ Internet vino/ ha venido a aislar a las personas.  
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 * Este es un medio que vino revolucionar la vida de algunas personas,   
     volviendola más simple.   
 
 √ Este es un medio que vino a revolucionar la vida de algunas   
        p       personas, volviéndola más fácil. 
 
 
*** 
 
- Omissão da preposição “a” que precede o complemento indirecto quando este precede o verbo 
que forma uma construção valorativa. 
  
 
 
Exemplo:  
 
 *  Los chicos  gustan de acampar.    
 
 √ A los chicos les gusta acampar.   
 
Além do verbo gustar, existem muitos outros que funcionam de forma idêntica como 
apetecer, doler, encantar, fastidiar, interesar, molestar, preocupar, etc. No entanto a maior 
parte dos erros verificam-se com o verbo gustar.   
Nestas construções quando o sujeito é uma combinação de vários infinitivos, ou de 
infinitivo e substantivo, o verbo fica em singular. O verbo fica em plural se estiver um 
substantivo plural junto do verbo. É normalmente neste contexto que os alunos de ELE erram 
mais frequentemente.  
 
  * A mí me interesa mucho las películas de ciencia ficción.  
 
 √ A mí me interesan mucho las películas de ciencia ficción. 
 
 
*** 
 
 A preposição “de  
- Con el verbo gustar   
 
É muito frequente aparecer a forma “gusto” construída por paralelismo com as 
terminações do presente do indicativo. Quando este paralelismos se verifica, normalmente a 
forma verbal é acompanhada pela preposição “de” por influência da LM. 
Exemplo:  
 
          * Yo guesto de paella.   
 
        √ A mí me gusta la paella. 
 
 
 
 
 
66 
  
Este erro é geralmente explicado pela interferência negativa da LM, explicação com a 
qual estamos apenas parcialmente de acordo. É um facto que esta interferência se verifica, 
contudo, desde o nosso ponto de vista, só deveria acontecer no momento inicial do estudo do 
espanhol. No entanto muitos dos alunos que estão no nível B1 cometem sistematicamente este 
erro, o que reflecte, no nosso entender, uma incorrecta interiorização da regra. Apesar de tudo, 
dos alunos do nível B1 que continuam a usar a construção apresentada anteriormente, há um 
número bastante significativo que, na revisão do texto, consegue reconhecer a falta e 
autocorrigir-se.  
 
*** 
  
 
- Ausência da preposição de ou “queísmo” nas estruturas completivas 
 
Sobre esta questão pesam, sem dúvida, dificuldades próprias do sistema, que afectam, 
inclusive os falantes nativos. Podemos dizer que é um erro de natureza mais intralingual e como 
tal de difícil superação. Para isso recomenda-se que em caso de dúvidas seja consultado o 
Diccionario panhispánico de la Real academia  http://buscon.rae.es/dpdI/         
 
Exemplo:  
 
    Pienso de que los españoles son muy simpáticos.  
 
   √ Pienso que los españoles son muy simpáticos.  
 
 
    nos dimos cuenta  que …     
 
  √ nos dimos cuenta de que…  
 
  *** 
 
 
 A preposição “en”  
 
 
Em português, para indicar o meio de transporte usa-se a preposição “de” em vez de “en” 
como sucede em espanhol. É por isso que os alunos costumam fazer construções do tipo:  
   Ir de metro es más rápido que ir de coche. 
 
 √ Ir en metro es más rápido que ir en coche.  
 
É habitual também o uso de "en" em vez de "por" para expressar “passo através de”. 
 
Exemplo:   
 
* andar en Madrid       √ andar por Madrid  
 
*** 
 
 
67 
  
•  Uso incorrecto de preposições com verbos que não as regem   
 
Este tipo de erros são frequentes nos textos dos alunos de ELE e têm tendência a 
fossilizar-se. A principal causa é a influência da LM. Uma estratégia para que os alunos 
consigam superar esta dificuldade passa pela consulta de um dicionário de regências como o 
Diccionario clave: http://clave.librosvivos.net/ e/ou o Diccionario panhispánico de la Real 
academia  http://buscon.rae.es/dpdI/    
 
Exemplos:       
 
 *Ir de tren           √ ir en tren  
 
 *Admirarse/alegrarse con                        √ admirarse/alegrarse de 
 
 * parecerse con                                         √parecerse a 
 
 *traducir para                                          √ traducir a 
 
 *preocuparse con                                           √ preocuparse por 
 
 *entusiasmarse con                                        √ entusiasmarse por 
 
       * Tener de: “Tengo de estar informado…      
 
       √ Tengo que + verbo en infinitivo: Perífrasis que expresa obligación. 
 
 
 
VERBOS  
 
As principais dificuldades dos alunos portugueses com os verbos são:  
 
 
 • As diferenças entre o pretérito indefinido (ou pretérito perfecto simple) e o pretérito perfecto 
compuesto. 
 
Sobre este assunto ocorrem-nos diversas considerações sobre as quais nos parece ser 
pertinente reflectir.  
A primeira delas tem a ver com o facto da língua portuguesa não estabelecer esta 
distinção, usa-se sempre o pretérito perfeito que corresponde ao pretérito indefinido em 
espanhol.  
Depois convém esclarecer que quando os portugueses aprendem o pretérito perfecto 
compuesto como forma de falar do passado usam-no com relativa facilidade. No entanto, no 
momento em que aprendem o pretérito indefinido observa-se que começam a cometer erros em 
estruturas que pareciam já dominadas, dado que se vêem obrigados a reestruturar todo o sistema 
novamente. É evidente que a inexistência dessa oposição na LM torna esta reestruturação mais 
complexa.  
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Acresce ainda referir que, ainda que o pretérito indefinido seja o tempo utilizado em 
português para falar deste tipo de passado já concluído, de um modo geral os alunos 
portugueses apresentam inúmeros problemas com as formas pretérito indefinido sobretudo, dos 
verbos irregulares.  
A tendência mais observada é a constante alternância da utilização entre estes dois 
tempos verbais, sinal de que os alunos sentem grande insegurança no que respeita a esta 
categoria gramatical. O que se verifica, em muitos casos, é uma neutralização do uso do 
pretérito perfecto compuesto e indefinido, com maior tendência para o pretérito perfecto 
compuesto, possivelmente por se tratar de um paradigma mais fácil e com menos 
irregularidades.   
Quanto às causas que estão na origem dos diversos erros que aparecem nos textos dos 
alunos atrever-nos-iamos a dizer que poderão ser explicados numa fase inicial pela interferência 
negativa da LM, já que, como temos vindo a referir, o pretérito perfeito é a única forma verbal 
que os estudantes portugueses utilizam para falar do passado já terminado. Contudo com o 
evoluir do processo de aprendizagem parece-nos que muitos dos erros cometidos evidenciam o 
desconhecimento ou desrespeito de regras, aparentemente claras e fáceis de aplicar, que passam 
pela consideração dos marcadores temporais que acompanham cada um dos tempos verbais 
supracitados.  
 
Exemplos:  
 
  Este año fuimos a la playa.  Ayer he ido a una fiesta.  Nunca fui a la  playa.  
 
 √ Este año hemos ido a la playa. Ayer fuimos a una fiesta. Nunca he ido a la playa.  
 
 
 *[…] Bueno, visité todos los monumentos, incluso esto que ves en la postal.              T      
También estuvo en Venecia y andé de góndola. 
 
 √ […] Bueno, visité todos los monumentos, incluso este que ves en la postal. T               
También estuve en Venecia y (anduve) monté en góndola. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
*Hola, ¿qué tal? 
Llegué hoy de vacaciones y te escribo para 
contártelas. ¡Fueran las vacaciones de mi vida! 
Viajé a Ibiza con mi hermana. ¡Qué loca! No la 
conocía así. Desde el momento que llegamos 
hasta que volvemos hemos hecho amigos en 
todas las fiestas. 
Fuimos a la playa todos los días y por eso estoy 
como un conguito. 
Por la noche, salimos a las fiestas y nos 
quedamos borrachas un par de veces. 
Bueno, te mostraré las fotos, así que me vengas 
a visitar. 
 
 
 
√Hola, ¿qué tal?: 
 He llegado hoy de vacaciones y te 
escribo para contártelas. Fueron las 
vacaciones de mi vida. Viajé a Ibiza con mi 
hermana. ¡Qué loca! No la conocía así. Desde 
el momento que llegamos hasta que volvimos, 
hicimos amigos en todas las fiestas. 
Fuimos a la playa todos los días y por eso 
estoy como un conguito. 
Por la noche, salimos de fiesta y nos pusimos 
borrachas un par de veces. 
Bueno, te mostraré las fotos, en cuanto vengas 
a visitarme. 
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Uma estratégia para que os alunos consigam superar esta dificuldade passa pela consulta de 
gramáticas ou prontuários de conjugação de verbos, onde se estabeleça uma análise contrastiva 
entre o sistema verbal português e espanhol.   
 
*** 
 
•  Dificuldades com as formas verbais irregulares         
 
Sobre esta questão convém ressalvar que os estudantes portugueses apresentam muitas 
dificuldades com as formas verbais irregulares em todos os tempos e modos verbais quando 
estas irregularidades não coincidem com as do português.   
Nesta secção é de referir por exemplo os erros intermináveis que os alunos cometem 
com os verbos que manifestam cambio vocálico. A tendência que se observa é que os alunos 
não fazem o referido cambio vocálico com verbos que assim o exige e outras vezes por 
hipercorrecção fazem o cambio vocálico em formas verbais regulares.  
 
Exemplo:  
 
* Hazo esta reclamación porque tiengo muchas quejas sobre el modo como fui atendida en su 
tienda. Me muelesta que en la actualidad sigan habiendo personas que atendan desta fuerma a 
los clientes. Por todo esto quero que hable con su dependienta para que poda mejorar sus 
servicios.  
 
 √ Hago esta reclamación porque tengo muchas quejas sobre el modo como fui atendida en su 
tienda. Me molesta, que en la actualidad, siga habiendo personas que atiendan de esta forma a 
los clientes. Por todo esto quiero que hable con su dependienta para que pueda mejorar sus 
servicios.  
*** 
 
 
 •  O Infinitivo    
    
Em espanhol só existe a forma invariável do infinitivo. Em português, no entanto, existe 
o infinitivo pessoal que apresenta desinências de número e pessoa. Os erros que costumam  
aparecer e com grande tendência para a fossilização é a utilização do infinitivo pessoal em 
espanhol por interferência clara do sistema linguístico português.  
 
Exemplos:   
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 *“También crea vicios, en el sentido de las personas estarem enchufadas por mucho 
tiempo” 
 
 √[…] en el sentido de que las personas están enchufadas durante mucho tiempo. 
 
 
 * “Para tenermos amigos es preciso seguirmos una serie de reglas, como por ejemplo 
saber dar y receber. Si defendermos siempre nuestros amigos será una forma de 
sentirmos que somos buenos amigos. 
 
 √ Para tener amigos es preciso tener en cuenta algunas reglas, como por ejemplo 
saber dar y recibir. Defender siempre a nuestros amigos es una forma de sentir que 
estamos siendo buenos amigos.     
 
*** 
 
 Auxiliar haber vs tener   
 
Em espanhol apenas o verbo haber funciona como verbo auxiliar na formação dos tempos 
compostos, no entanto os alunos tendem a utilizar o verbo tener como auxiliar dado que em 
português se utilizam os dois  o haver e o ter. No entanto, na língua portuguesa é muito mais 
frequente a utilização do verbo ter como auxiliar, a utilização do verbo haver como auxiliar na 
formação dos tempos compostos tem vindo a cair em desuso, sendo quase exclusivamente 
utilizado em situações mais formais, sobretudo na escrita.     
 
 
Exemplo:  
 
 *“Hoy en día hay poca gente que no sepa lo que son las tapas o no las tenga probado 
alguna vez.” 
 
 √  Hoy en día hay poca gente que no sepa lo que son las tapas o no las  haya probado 
alguna vez.”  
 
*** 
 
 
 Verbos reflexivos   
 
É frequente a confusão entre lexemas modificados por “se”, tais como quedar/quedarse; 
acordar/acordarse; decidir algo/ decidirse a hacer algo, etc. 
 Em español os verbos pronominais e reflexivos são muito mais numerosos do que em 
português.   
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Exemplo:  
 
Siempre (me) hago un lío cuando voy a España. No sé si debo decir  √me quedo en casa o  
*quedo en casa, tampoco sé lo que está correcto  *lavo los dientes o √me lavo los dientes.   
 
Uma estratégia que poderá ajudar os alunos a ultrapassar o problema passa pelo recurso 
ao Diccionario clave: http://clave.librosvivos.net/ e/ou o Diccionario panhispánico de la Real 
academia http://buscon.rae.es/dpdI/   de modo a que possam confirmar os verbos que são 
reflexivos em espanhol. 
 
*** 
 
•  O conjuntivo  
  
 Sobre este aspecto gramatical há a destacar a utilização que os estudantes portugueses 
fazem do futuro do conjuntivo, fazendo uma tradução directa do português para o espanhol. Isto 
acontece porque não têm consciência de que o futuro do conjuntivo, vigente em português, está 
em desuso em espanhol, que usa o presente do conjuntivo ou o presente do indicativo.  
 
Exemplos:  
 
 * Cuando la leche estuvier templada, añade el azúcar.     
 
 √Cuando  la leche esté templada, añádele el azúcar.  
 
 *Si tuvier tiempo, iré a verte.          
 
 √Si tengo tiempo, iré a verte.  
   
 
O ADVÉRBIO  
 
Tanto em espanhol como em português os advérbios são invariáveis em género e em 
número e servem para determinar ou modificar verbos, adjectivos e advérbios.   
De todas as categorias gramaticais é talvez aquela que resulta mais difícil para os 
estudantes de ELE, devido às inúmeras diferenças que existem entre ambas as línguas. Nos 
textos observa-se uma forte resistência da parte dos alunos portugueses em usar advérbios, por 
um lado porque são muito diferentes dos seus correspondentes em português e por outro porque 
muitos deles funcionam inclusive como “falsos amigos”, induzindo-os em erro. Atendendo a 
isso praticamente não se constatam erros com os advérbios nos textos dos alunos porque a sua 
utilização é escassa, o que significa que os estudantes ainda não interiorizaram esta categoria 
gramatical.    
Ainda assim consideramos importante deixar algumas informações sobre este assunto, 
pensando que este trabalho poderá também servir como um importante recurso para os alunos, 
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proporcionando-lhes bases que os tornem mais autónomos na correcção dos seus textos assim 
como contribuir, de igual modo, para a evolução da interlíngua de cada um no sentido da língua 
meta.  
 
 
Espanhol      Português 
 
Aún/todavia                                                  ainda 
 
Pero/sin embargo(conjunciones)                     Todavia (conjunção)  
  
 
Apenas como observação é de notar que a forma portuguesa todavia é uma conjunção e 
corresponde em espanhol às conjunções pero, sin embargo. 
 
 
Luego – este advérbio não equivale à forma portuguesa logo, determina uma proximidade 
temporal muito mais imediata.  
 
Exemplo: La llevé a casa y luego fui al banco.       Levei-a a casa e depois fui ao banco.  
 
 
Em espanhol o adverbio pronto equivale ao significado mais frequente do logo em português.  
 
Exemplo: 
 
El director llegará pronto (inmediatamente, dentro de poco tiempo).       O director chegará  
                 logo.  
 
 
Apenas : este advérbio espanhol não corresponde ao significado mais frequente do advérbio 
apenas português, ou seja não quer dizer sólo, únicamente. A utilização deste advérbio em 
espanhol corresponde em português a assim que, imediatamente após. 
 
Exemplo: 
 
Apenas entramos, nos dieron la noticia.     Assim que/Mal entrámos, deram-nos a  
                                                                     notícia.  
 
 
• Tampoco: em muitas situações os alunos portugueses utilizam a expressão  también no 
fazendo uma tradução directa para o espanhol, ou seja, decalcam um construção portuguesa 
directamente para o espanhol, quando a mesma é inexistente neste sistema linguístico.      
 
 
 
II – NIVEL GRÁFICO E ORTOGRÁFICO 
 
 
A ACENTUAÇÃO   
 
Os discentes portugueses evidenciam muitas dificuldades em relação à acentuação de 
palavras na LE. Partindo da minha experiência como professora de ELE, trata-se essencialmente 
de um erro de natureza intralingual, dado que a maior parte dos erros que aparecem nos textos 
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devem-se a uma deficitária interiorização e assimilação das regras estudadas gradualmente a 
partir do nível mais elementar do espanhol. Ainda sobre esta questão é de referir que 
normalmente os alunos conseguem aplicar as regras de acentuação de palavras quando estão 
perante exercícios estruturais de prática mais controlada. Não obstante quando as actividades 
são mais comunicativas, de prática menos controlada, é quando surge um maior número de 
falhas de acentuação.   
 
Os erros que nos parecem mais difíceis de sanar e que podem chegar a fossilizar-se são:  
 
 
- A acentuação dos monossílabos  
 
O que se verifica é que os estudantes cometem frequentemente este erro tanto por 
defeito, como por excesso, ou seja tanto colocam acento gráfico em monossílabos que não o têm 
como não colocam o acento gráfico nos monossílabos que o exigem, o designado acento 
diferencial.    
 
Exemplos: 
*“Querido Juan ¿que tal? 
 Me he acordado de tí porque estuve de vacaciones en tú país preferido que és 
Cuba. Me gustaría contarte un poco de lo que hizo. Visité muchos monumentos, fui a la 
playa todos los días y conocí  un chico muy guapo que me encantó. Además el era 
muy simpático y me  presentó muchos de los sús amigos. Además, té compré un 
regalo que te mando juntamente con esto postal. Espero qué té guste. 
 
√Querido Juan, ¿qué tal estás?: 
 Me he acordado de ti porque estuve de vacaciones en tu país preferido: (que es) 
Cuba. Me gustaría contarte un poco de lo que hice. 
 Visité muchos monumentos, fui a la playa todos los días y conocí a un chico 
muy guapo que me gustó mucho / me encandiló / me enamoró. Además, él era muy 
simpático y me presentó a muchos de sus amigos. Además, te compré un regalo que te 
mando juntamente con esta postal. Espero que te guste. 
 
  *** 
- A acentuação de palavras com ditongos, tritongos e hiatos  
  
Podemos dizer que a maioria dos erros observados têm na sua origem causas 
quer intralinguales quer interlinguales uma vez que se verifica uma interferência 
negativa da LM. A interferência, neste caso concreto, parece ser originada sobretudo 
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pelas significativas diferenças que existem ao nível das regras de acentuação deste tipo 
de palavras entre o português e o espanhol.    
 
Exemplos:  
   Son vários los motivos.  Correcção: √ Son varios los motivos.  
 
   los ingredientes necesários.  Correcção: √ los ingredientes necesarios.  
 
 
 *Esta história remonta a los tiempos en que los rios estaban llenos de água  
   todo el año.    
   
  √ Esta historia remonta a los tiempos en que los ríos estaban llenos de agua  
     todo el año.      
 
*** 
 
 
- A acentuação das palavras esdrúxulas e sobresdrújulas    
 
 
Sobre este assunto os discentes revelam maiores dificuldades perante formas do 
infinitivo, gerúndio e imperativo que se tornam palavras esdrúxulas ou sobresdrújulas após a 
colocação proclítica do pronome.   
No nosso entender este aspecto é desencadeado fundamentalmente pelo factor 
distracção uma vez que a nossa experiência diz-nos que a maior parte dos alunos, na revisão do 
texto, consegue autocorrigir-se. Atendendo a isto parece-nos que, nestes casos, estamos perante 
uma falha e não um erro.  
 
Exemplos:  
 
 
 
 *Llevatelos puestos                             √ Llévatelos puestos 
 *Está en tus manos. ¡Compratelo!   √ Está en tus manos. ¡Cómpratelo! 
       * (…) tomarselo en sério.                        √  (…) tomárselo en serio. 
 
 
A ORTOGRAFÍA   
 
Sobre este aspecto as incorrecções encontradas nos textos dos alunos de ELE não 
podem ser consideradas, erros linguísticos, mas simples distracções desencadeadas pela 
interferência da LM que os estudantes conseguem reconhecer e corrigir autonomamente na 
revisão do texto. Podemos dizer que se tratam de erros de produção e não de sistema. 
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Exemplos:  
 
 
 - Utilização do grupo consonântico <tch> :  me gusta mutcho  
 
 - Confusão de qu>cu:  quando    quatro     
    
 - A utilização da conjunção y>e :  tengo tres gatos e tres perros  
 
 - A grafia nh >ñ/ lh> ll:  lhuvia        suenho 
 
 
 
8-  INSTRUMENTOS/ESTRATÉGIAS PARA A AUTOCORRECÇÃO DOS 
ERROS NA EXPRESSÃO ESCRITA    
 
            Quando os erros referidos anteriormente se verificam num momento inicial da 
aprendizagem da língua tudo nos leva a pensar que serão transitórios. No entanto, e 
tomando por base a minha experiência profissional com alunos portugueses estudantes 
de espanhol, devo dizer que nem sempre isso acontece. Muitos destes erros se 
transformam em permanentes, chegando a fossilizar-se, pelo que urge reflectir sobre as 
estratégias de ensino - aprendizagem utilizadas.   
De seguida serão apresentadas novas propostas de correcção de erros na 
expressão escrita que combina a acção do professor e do aluno e que foram 
implementadas por mim nas minhas aulas de ELE.  
Referimo-nos, concretamente, às fichas ou listas de redução de erros e aos 
cartazes informativos, apontados por muitos autores como uma importante estratégia 
para a autocorrecção e ainda aos exercícios mais contextualizados que podem funcionar 
como uma estratégia útil no sentido de fomentar hábitos de autocorrecção nos alunos.  
Para além disso serão dadas algumas pistas que permitam aos discentes fabricar 
os seus próprios instrumentos que possam ir de encontro às suas reais necessidades.    
Por último apresentar-se-á um inquérito aplicado aos alunos com o intuito de 
lhes suscitar alguma reflexão sobre o comportamento de cada um no momento em que 
escrevem. A aplicação deste questionário pareceu-nos pertinente, sendo o seu principal 
objectivo levar os alunos a reflectirem e a tomarem consciência de que a aprendizagem 
é um processo de responsabilidades partilhadas e que a capacidade de ensinar depende 
intrinsecamente da cooperação de quem quer aprender. 
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I- O Sistema de Anotação para a Autocorrecção de Erros Morfossintácticos 
 
Por oposição com o método tradicional em que o professor assinala e corrige os  
textos dos alunos adoptou-se um Sistema de Anotação para a autocorrecção de erros 
morfossintácticos, em que não se adiantava a forma correcta, apenas se assinalava os 
pontos que desencadeavam maior conflito, “obrigando” o aluno a reler o texto e a fazer 
as correcções que conseguisse. Deste modo o estudante tinha a oportunidade de 
ultrapassar por si as dificuldades e evoluir na competência escrita autonomamente. O 
Sistema de Anotação para a autocorrecção de erros apresentado funciona apenas como 
um exemplo entre muitos que existem, de qualquer forma o mais importante e o ideal é 
que este seja feito de comum acordo com os alunos para que o saibam interpretar 
devidamente. Neste caso concreto foi exemplificado numa aula de 90 minutos em que 
os alunos fizeram a correcção de excertos, onde estavam assinalados os erros através do 
código utilizado no referido recurso. Contudo a correcção com base neste Sistema de 
Anotação revelou-se bastante morosa o que dificultou a sua utilização na correcção de 
todos os textos em aula. Perante a dificuldade sentida o Sistema de Anotação 
apresentado foi apenas utilizado nos textos que seriam alvo de uma avaliação sumativa, 
os quais tinham de ser corrigidos pelos alunos em casa, contando com uma semana para 
o fazer.  
Posto isto optou-se por um código bastante mais acessível onde apareciam 
assinalados a amarelo os aspectos a serem melhorados e a vermelho as incorrecções.  
Este instrumento, ao contrário do anterior, revelou-se de fácil e rápido 
manuseamento, assim como selectivo, uma vez que pretendia corrigir simplesmente os 
erros próprios do nível de aprendizagem dos alunos.  
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Exemplo do Sistema de Anotação para a autocorrecção de erros morfossintácticos
12
 
 
 
SIGNO SIGNIFICADO EXEMPLOS 
 
V 
Omissão (art., prep., 
dem.,pron.,etc.) 
Durante mis vacaciones de verano conocí  V 
Juan y este chico rápidamente V llevó mi 
corazón. V Quedamos amigos y prometimos… 
 
[ ] 
Negação, comparação, 
ordem sintáctica, 
coordenação, subordinação 
incorrecta 
Me gusta [y ]necesita algunos cambios. 
Es un buen compañero [más] no es mi  amigo. 
Tu trabajo está muy bien [así que] requiere otra 
revisión. 
 
Me dijo que no me preocupara que me llamaría 
[mientras] llegara a casa.  
 
Han aumentado los contactos sociales, [una vez 
que] ahora las personas conversan más por 
internet.  
 
 
0 
Eleição errónea (art., 
gerúndio, particípio, 
infinitivo, adverbio, 
adjectivo, etc.)  
Cuando mis amigos estaban a hablar de sus 
sueños los padres de ellos empezaron 
 
       llamándolos.   
 
═ 
Estrutura gramatical, mas 
inadequada ou inaceitável 
Juan es más nuevo que Pedro… 
 
↕ 
Colocação errónea  - Te quito el toque de oro si entregares todo el 
oro y el poder a las pobres ↕personas del reino- 
disse la
¸
 hada. 
 
Todos los días me baño, me visto, me ↕desayuno 
y  me ↕ salgo para el colegio. 
 
 
 
+ 
Adição   
Es ese el (+) mi secreto para hacer la tortilla de 
patatas más deliciosa de España. 
 
// 
Sinal de pontuação 
incorrecto que produz 
ambiguidade  
El jefe de las hadas se dirigió al rey Midas //, 
enfadado.  
 
 
Tempo e modo verbal 
incorrecto 
- Te quito el toque de oro si entregares todo el 
oro y el poder a las pobres ↕personas del reino- 
                                                 
12
 Adaptado de Vázquez, Graciela “¿Errores? ¡Sin falta!,  Edelsa: 81.  
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dice la¸ hada.  
  
¸ 
Concordância incorrecta  Este cuento pretende dar una lección a quien
¸
 
tienen demasiada ambición.  
 
* 
Tradução literal da língua 
materna 
* Pero será tarde de más para volver atrás y el 
rey Midas se morirá de hambre.   
 
X 
Erro de ortografia; 
incorrecta separação de 
palavras 
Se(X) a tu companhero( X) le gusta el área del 
turismo puedes decirle que hay cursos 
profissionales(X).  
 
☺ Não está incorrecto, mas 
trata-se de um aspecto 
possível de melhorar 
Habitualmente ☺me quedo unas tres o cuatro 
horas en internet.   
 
Vivir sin el ordenador es casi imposible, ☺ sea 
para trabajar o para ☺pesquisar información en 
internet. 
 
? 
Ideia imperceptível  Después de llegaren y iren a la habitación del 
hotel, se quitaren muchas fotos, ellos anduvieron 
en una limusina negra. ?????   
 
 
 
II-  As Listas de Redução de Erros 
 
É defendida por muitos autores como uma estratégia eficaz para promover nos  
alunos a autocorrecção e levá-los a avançar na interlíngua.    
Listas deste género (mais ou menos abrangentes dependendo da nossa própria 
experiência pessoal e das características dos alunos que estão a aprender espanhol) são 
de grande utilidade para que os alunos possam fazer uma primeira revisão do texto e 
proceder à correcção de muitos dos erros cometidos.   
Esta pode ser construída pelos próprios discentes, catalogando os erros mais 
comuns e frequentes, ou pelo professor que tem um considerável conhecimento desses 
mesmos erros.   
O grande objectivo deste recurso é que os alunos se vão familiarizando com os 
tipos de erros que costumam cometer, conseguindo aos poucos controlar o seu próprio 
processo de aprendizagem e autocorrigir-se. 
 
La creación de cuadros de errores, realizada preferiblemente por los propios 
aprendientes con la guía del instructor, puede incrementar la conciencia de los 
aprendientes sobre sus puntos flacos y su grado de mejora. (CASTRO, 2008:30).  
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Exemplo da Lista de Redução de Erros
 
utilizada em aula
13
:  
 
 
 
 
 
- Comprueba si utilizas bien los adjetivos grande, bueno, malo, primero y tercero. 
Recuerda que tienen una forma reducida gran, buen, mal, primer y tercer  cuando se 
refieren a un sustantivo singular. 
 
- No te olvides que la comparación de inferioridad y superioridad en español sigue la 
construcción  “menos/más…que”. 
 
- Verifica si has utilizado correctamente el artículo neutro “lo”  y el artículo 
determinado masculino “el”: Escríbeme lo antes posible./ Es difícil imaginar el mundo 
sin internet. 
 
- Fíjate si no has colocado el artículo determinado antes de los posesivos. 
 
-Ve si utilizas correctamente los adjetivos posesivos y los pronombres posesivos, ten en 
cuenta que en español  presentan formas diferentes: mi coche / el coche es mío.   
  
 
-Cuidado con la utilización de las formas muy/mucho (muy +adv/adj; mucho+sust).  
 
 
- Verifica si colocas bien los pronombres complemento con el imperativo afirmativo, 
con el gerundio e infinitivo (llévatelo; escribiéndote, hacerte).    
 
 
-Comprueba si has respetado las reglas de cacofonía: el arma/las armas; un hada/ unas 
hadas.  
 
 
-Ten en cuenta que en español el artículo determinado sólo se contrae con las 
preposiciones “de” e “a”: El coche es del padre/ Voy al colegio/ Estoy en la segunda 
planta.  
 
 
- Consulta un diccionario de regencias como el Diccionario clave: 
http://clave.librosvivos.net/ y/o el Diccionario panhispánico de la Real academia  
http://buscon.rae.es/dpdI/ y comprueba    si las preposiciones que has utilizado con los 
diferentes verbos son correctas (enamorarse por; andar en, etc).   
 
 
- Recuerda que los demostrativos tienen formas masculinas (Ese/Este/Aquel) y neutras 
(Eso/Esto/Aquello), no las confundas.  
 
 
                                                 
13
 Adaptado de Vázquez, Graciela “¿Errores? ¡Sin falta!,  Edelsa: 82 
Antes de entregar el texto, fíjate a ver si encuentras algunos errores de los que se mencionan aquí.  
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-Comprueba si el verbo concuerda con su sujeto; si se trata de una construcción 
impersonal, mira si el objeto es singular o plural: Me molesta el ruido/ Me molestan 
los vecinos.  
 
 
-Adjetivos y participios: mira bien las terminaciones (femenino/masculino, 
singular/plural): las luces están apagadas/ Tengo tan solo dos euros pelados. 
 
 
-Si dudas de la traducción de una palabra o de su ortografía, consulta el diccionario. 
 
 
 
-Para saber si se trata de perfecto, imperfecto o indefinido, relee el texto (lo mismo con 
el subjuntivo). Busca indicadores temporales y de modalidad.  
 
 
- Si tienes dudas sobre la conjugación de los verbos regulares e irregulares  en los 
diferentes tiempos verbales consulta ese apartado en una gramática.  
 
 
 
-Si el verbo es reflexivo, mira bien si lleva una preposición o no: una cosa es “decidir 
algo” y otra “decidirse a hacer algo”. Sobre este contenido consulta el Diccionario 
clave: http://clave.librosvivos.net/ y/o el Diccionario panhispánico de la Real academia 
http://buscon.rae.es/dpdI/    
 
 
-Ten a mano las reglas de los acentos y la separación de palabras. 
 
-Si no sabes cómo se dice algo que quieres expresar, inténtalo, pero pon la traducción al 
lado.  
 
 
-Confirma si has utilizado la  preposición “a”  con el  complemento directo de 
persona. 
 
 
- Confirma si has utilizado la preposición   “a”  con los verbos de movimiento delante 
del infinitivo (voy a comer).  
 
 
-  Recuerda la construcción que el verbo gustar y sus similares (doler, molestar, faltar, 
interesar, parecer, apetecer, encantar, hacer falta) exigen: 
 
 
 
 
 
 
- Comprueba si has utilizado el auxiliar “haber” en los tiempos compuestos: hemos 
hecho/ Habíamos ido.   
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III-  Exercícios mais contextualizados  
  Também poderão funcionar como uma boa estratégia no sentido de fomentar 
hábitos de autocorrecção nos alunos.  
 
• Elaborar uma lista de frases incorrectas extraídas dos trabalhos escritos dos alunos.  
 
Projectar essa lista e pedir aos alunos que detectem as incorrecções.  
No nível em questão (B1) será conveniente sublinhar onde aparecem os erros para que 
os alunos não se dispersem.  
Pode optar-se, também, por realizar esta actividade oralmente. Projectar a lista e pedir 
aos alunos que realizem a correcção em voz alta e em comum. O professor limitar-se-á a 
moderar a correcção e só no final intervir assinalando aquelas falhas que entenda 
pertinentes e que não tenham sido assinaladas pelos alunos.  
 
 
Exemplo de exercícios feitos nas aulas de ELE:  
 
a) “ (…)V  algunos so V gustan de fiestas” 
 
 
b) Mi profesión ideal era seer ingeniero, pero para o conseguir tengo de estudar.  
 
 
c) Mi empleo de sueño es un empleo seguro, con un buen ordenado e donde no se 
tienga de trabajar mucho. Además tengo creatividad, paciencia para crear y força de 
vontad, por eso, hayo que  conseguiré sacar la carrera de Arquitecto.  
 
 
d) Mi amigo V que voy a hablar neste texto es mi mejor amigo. El llamase Pedro, tiene 
14 años y és de mi classe. Él es ún gran amigo.  
V Pedro le gusta oír música y  de jugar balonmano.  
 
 
e) Yo y mis amigos fuemos a Madrid de vacaciones. Llegamos de mañana. Nosotros 
fuemos de coche hasta el hotel. De tarde fuemos V comprar unas entradas para asistir a 
un concierto…Fuemos V comer en lo cientro de la ciudad. De noche fuemos V ver un 
fuego de artificio que hube y visitamos un amigo nuestro. Nosotros gustamos mucho 
de estar en Madrid porque fue muy divertido.  
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• Extrair partes agramaticais dos textos dos alunos  
 
   Escrever à margem a forma correcta e anotar a(s) regra(s) violada(s) de modo a que os  
a  alunos tomem consciência dos seus erros.  
 
Exemplo de exercícios feitos nas aulas de ELE:  
 
 
Partes extraídas de textos dos 
alunos 
Correcção Regras violadas  
 
 
El amigo V que voy a  hablar 
neste texto es mi mejor amigo. 
El llamase Pedro, tiene 14 
años y és de mi classe. Él es 
ún gran amigo.  
V  Pedro le gusta oír música y 
de jugar balonmano.  
 
 
 
El amigo del que voy 
a hablar en este texto 
es mi mejor amigo. Él 
se llama Pedro, tiene 
14 años y es un gran 
amigo.  
A Pedro le gusta oír 
música y jugar 
balonmano.  
El amigo V que: ausência da 
preposição “de” e do artigo definido 
“el”  antes do pronome relativo (que 
neste caso contrai);  
 
Neste: contracção errónea da 
preposição “en” com o demonstrativo 
“este”;  
 
El: Falta do acento no monossílabo  
por ser um pronome pessoal;  
 
Llamase: Colocação errada do 
pronome reflexo que com os verbos 
conjugados no presente do indicativo 
aparece antes da forma verbal;  
 
És: Acentuação incorrecta, a forma 
verbal “es” é um monossílabo, que por 
regra não são acentuados;  
 
Classe: Utilização de duplo <s>, 
ortografia inexistente em espanhol;   
 
Ún: Acentuação incorrecta do artigo 
indefinido. É um monossílabo e, por 
regra, não se acentua; 
 
A Pedro le gusta: Ausência da 
preposición “a”  com o complemento 
indirecto tal como o exige o verbo gustar; 
 
y de jugar balonmano: uso 
incorrecto da preposição de com o 
verbo gustar, o qual não rege essa  
preposição em espanhol.   
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IV- Cartazes Informativos  
 
Decorar a sala de aula com cartazes que funcionem como chamadas de atenção 
sobre erros muito frequentes. Este suporte de fixação verbal ajudará os alunos a 
desenvolver estratégias de autocorrecção.   
É aconselhável a utilização de um tom humorístico uma vez que auxilia a 
memorização.    
 
 
Exemplos de cartazes informativos utilizados nas aulas de ELE: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                   
 
 
 
 
  
 
 
 
Figura 4: Construções reflexivas
14
  
 
 
 
 
                                                 
14
 Extraído de la Gramática básica del estudiante de español A1-B1, Difusión, 2005: 87. 
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Figura 5: Construções valorativas
15
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
15
 Extraído de la Gramática básica del estudiante de español A1-B1, Difusión, 2005: 90. 
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INFINITIVO - IMPERATIVO 
            Comer - ¡Comed! 
 
La forma del 
imperativo para la 
persona vosotros se 
obtiene sustituyendo la 
–r del final del 
infinitivo por una –d. 
No hay irregulares.  
 
 
 
 
 
 
 
Imperativo de vosotros: comed… 
 
 
 
 
 
 
   Comed  
 
  
      
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Imperativo de tú: come… 
 
La forma regular del imperativo para la persona tú es igual que la tercera persona del 
Presente de indicativo, en todas las conjugaciones: 
 
Yo como  
Tú  comes 
Él, ella, usted come   ¡Come! 
Nosotros/-as comemos    
Vosotros/-as  coméis  
Ellos, ellas, ustedes comen  
 
 
Sólo hay ocho  
formas irregulares:  Ir – Ve   Poner – Pon    
 
Decir – Di   Venir – Ven     
 
Hacer – Haz   Tener – Ten 
  
Ser – Sé  Salir – Sal 
Maribel no habla. Habla tú, por favor.  
 
Si él no come nada, come tú algo al menos.  
 
Todo el mundo vive su vida. Vive tú la tuya.  
Si queréis hacer algo, haced la ensalada.  
Yo no voy a ir a la fiesta. Id vosotros.  
¡Hay que salir rápido! ¡Salid ya! 
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Imperativo de usted y ustedes: coma, coman… 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Bueno, vamos a ver. Dígame dónde le duele.  
 
Pasajeros, diríjanse a la puerta B-5.  
 
Perdone, ¿para ir a la calle Pallá?  
 
Miren a su derecha y verán el palacio del sultán.  
Para hacer una petición directa en 
situaciones formales usamos la 
tercera persona singular o plural  
del Presente de Subjuntivo:  
 
Imperativo negativo: no comas, no comáis, no coma, no coman… 
 
Para hacer peticiones negativas directas usamos siempre el Presente de subjuntivo, en todas las 
personas:  
 
 
Imperativo Negativo  
 
Tú no comas  
Vosotros/-as no comáis  
Usted no coma  
Ustedes no coman   
 
Imperativo Positivo 
 
Tú Come 
Vosotros/-as Comed  
Usted  Coma  
Ustedes Coman  
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Todos os instrumentos supracitados foram implementados ao longo das aulas de 
ELE que decorreram ao longo do ano lectivo de 2009-2010 na Escola EB 2,3 de Real.   
É evidente que para que os resultados fossem ainda mais profícuos seria 
imprescindível contar com um número de estudantes bastante mais reduzido nas aulas e 
dedicar sessões completas à correcção dos textos dos alunos, por exemplo, através da 
criação de oficinas de escrita semanais.    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Imperativo con pronombres: Dímelo/No me lo digas  
 
Con el imperativo positivo, los pronombres se colocan después del verbo y formando una sola 
palabra. Con el imperativo negativo los pronombres se colocan según el orden normal: antes del 
verbo y separados.  
 
 
 
Orden normal 
 
Ella me lo cuenta todo.  
Pepa nos ayuda mucho.  
Su tía regala siempre juguetes.  
Se los regala porque lo quiere.  
Imperativo Positivo 
 
Cuéntamelo todo.  
Ayúdanos, ¿quieres? 
Regaladle ese juguete.  
Regáleselo usted.   
Imperativo Negativo 
 
No me lo cuentes todo.  
No nos ayudes. No es 
necesario.  
No le regaléis ese juguete.  
No se los regale.  
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9- A ATITUDE DOS ALUNOS DE ELE PARA EVITAR E/OU CORRIGIR 
O ERRO NA EXPRESSÃO ESCRITA: - O INQUÉRITO 
 
Os dados a seguir apresentados foram conseguidos através da aplicação de um 
inquérito (Anexo 2) a alunos portugueses que estão a aprender Espanhol (nível B1), 
como língua estrangeira.  
Este instrumento de investigação é constituído por perguntas fechadas, sendo o 
objectivo fulcral obter dados que permitam conhecer as estratégias que cada um 
desenvolve para evitar e/ou corrigir o erro quando se expressa por escrito na língua 
meta.  
A amostra é composta por 40 alunos, 62% do sexo masculino e 38% do sexo 
feminino, com idades compreendidas entre os 13 e os 15 anos.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Gráfico 5: Composição da amostra segundo o sexo      Gráfico 6: Composição da amostra segundo a idade      
dos inquiridos dos inquiridos                        dos inquiridos 
  
 
Os dados registados (quadro1) indicam que para evitar o erro quando escrevem 
a grande maioria dos estudantes memoriza as estruturas estudadas nas aulas (73% está 
de acordo e 13% totalmente de acordo).  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
                                                  Gráfico 7.1: Composição da amostra segundo as estratégias  
                                                                  para evitar/corrigir o erro na expressão escrita                                                                      
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Uma clara percentagem dos alunos, 75% (50% totalmente de acordo e 25% de 
acordo) refere que tentam utilizar apenas as estruturas, o vocabulário e os tempos 
verbais que têm a certeza que estão correctos na redacção dos seus textos (quadro 2).  
 
 
 
 
Gráfico 7.2: Composição da amostra segundo 
as estratégias para evitar/corrigir o erro na 
expressão escrita                                                                  
 
 
 
Salienta-se, ainda, que 61% dos estudantes (33% está totalmente de acordo e 
28% está de acordo) admite que quando redigem textos em espanhol evitam as 
construções mais difíceis, privilegiando as estudadas nas aulas (quadro 5).   
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Gráfico 7.3: Composição da amostra segundo as estratégias             
                                         para evitar/corrigir o erro na expressão escrita                                                                 
  
  
 Perante a afirmação “Quando escrevo consulto sempre o dicionário e a gramática” 
(quadro 3) constata-se que 33% dos estudantes afirmam estar em desacordo e 20% em 
total desacordo, o que significa que 53% dos alunos não recorre a estes instrumentos de 
apoio. Ainda assim é de notar que 33% refere estar parcialmente de acordo, provavelmente 
estarão aqui incluídos aqueles que se auxiliam destes recursos sobretudo quando os textos 
são elaborados em casa e têm um carácter assumidamente sumativo. Somente 15% dos 
inquiridos responderam estar de acordo (10% de acordo e 5% totalmente de acordo), ou 
seja, apenas esses 15% admitiram consultar o dicionário e a gramática durante o acto de 
escrita.  
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Gráfico 7.4: Composição da amostra segundo as estratégias             
                                                                            para evitar/corrigir o erro na expressão escrita                                                                 
 
 
 Em relação à questão “Na produção de texto não me preocupo muito em errar, por 
isso prefiro escrever sem consultar nenhum recurso, aplicando, simplesmente, os 
conhecimentos que vou adquirindo nas aulas” (quadro 4) sublinha-se o facto das respostas 
obtidas serem bastante diversificadas, 25% expressa total desacordo, 23% parcial 
desacordo, 53% expressa acordo e 18% total acordo. Estes dados parecem indiciar que 
actualmente os alunos já se posicionam perante o erro sem medos, nem complexos uma vez 
que 71% admite não se preocupar muito em cometer erros quando escrevem textos na LM.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                  Gráfico 7.5: Composição da amostra segundo as estratégias             
                                                                          para evitar/corrigir o erro na expressão escrita                                                                
 
 
 No que concerne à ideia “Já fiz uma lista dos erros que cometo com mais 
frequência nos textos e consulto-a sempre que escrevo novos textos” (quadro 6) verifica-se 
que 57% dos alunos admitem estar totalmente em desacordo e 27% em desacordo o que 
significa, claramente, que a maioria dos estudantes admite não recorrer a esta estratégia.   
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                                     Gráfico 7.6: Composição da amostra segundo as estratégias                             
                                                                               para evitar/corrigir o erro na expressão escrita                                                                
 
 
 Por outro lado perante a questão “Para escrever com maior correcção faço as 
minhas próprias fichas de gramática com os conteúdos que vou abordando nas aulas e 
consulto-as durante a produção de texto” (quadro 7) 67% dos alunos de ELE (45% 
expressa estar totalmente desacordo e 27% em desacordo) também não revelam ter este 
hábito.  
 
    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                            
    Gráfico 7.7: Composição da amostra segundo as estratégias           
                                                                   para evitar/corrigir o erro na expressão escrita 
 
Sobre as preferências relativamente à correcção dos textos verifica-se que 63% 
dos estudantes de ELE (35% estão totalmente de acordo, 13% estão de acordo e 15% 
estão parcialmente de acordo) preferem que a professora apenas assinale os erros de 
modo a poderem ser eles a corrigi-los (quadro 8).  
Por sua vez, perante os resultado expressos no quadro 9, observa-se que 55% 
dos alunos de ELE (35% estão totalmente de acordo, 13% estão de acordo e 15% estão 
parcialmente de acordo) manifestam preferir que seja a professora a corrigir 
directamente os erros nos seus textos para que eles não tenham de o fazer (quadro 9).  
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Gráfico 7.8: Composição da amostra segundo as                             Gráfico 7.9: Composição da amostra segundo as estratégias           
estratégias  para evitar/corrigir o erro na expressão escrita           para evitar/corrigir o erro na expressão escrita            
    
 De acordo com os resultados obtidos nas afirmações “Quando recebo os textos 
preocupo-me em saber os motivos que me levaram a errar e arranjar estratégias de modo a 
superar as dificuldades como fazer fichas de autocorrecção, reescrever o texto com os erros 
corrigidos” (quadro 10) e “Quando recebo os textos, na verdade, não me preocupo muito 
em saber os motivos que me levaram a errar, olho apenas para a nota que a professora me 
atribuiu e arquivo o texto no caderno” (quadro 11) pode dizer-se que de um modo geral os 
alunos procuram indagar as causas que os levaram a cometer incorrecções tal como 
demonstram os gráficos abaixo. Contudo a minha experiência permite-me adiantar que 
normalmente o fazem questionando directamente o professor e não tanto através de uma 
pesquisa mais activa da sua parte.   
 
 
 
 
 
   
 
 
 
 
Gráfico 7.10: Composição da amostra segundo as estratégias              Gráfico 7.11: Composição da amostra segundo as  
              para evitar/corrigir o erro na expressão escrita                   estratégias para evitar/corrigir o erro na expressão escrita            
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 Perante as respostas dadas à questão “Como complemento às aulas procuro ler 
livros e/ou revistas, ouvir músicas, ver filmes em espanhol” (quadro 12) 38% dos alunos 
assume estar totalmente de acordo e 25 % de acordo, deduzindo-se que os estudantes 
portugueses de ELE procuram este tipo de recursos no sentido de ampliarem e 
aperfeiçoarem a sua competência escrita na língua meta. O mesmo já não se pode afirmar 
relativamente à troca de correspondência com alunos espanhóis. Quando inquiridos sobre 
este aspecto “como complemento às aulas troco correspondência com alunos espanhóis e, 
sempre que possível, peço à professora que me corrija” (quando 13) os resultados 
observados (45% em desacordo e 3% de acordo) indicam que esta estratégia não assume 
grande significado para o geral dos estudantes portugueses, apesar de estarmos na era da 
comunicação global.  
 
 
 
 
     
  
 
 
 
 
Gráfico 7.12: Composição da amostra segundo as estratégias              Gráfico 7.13: Composição da amostra segundo as  
para evitar/corrigir o erro na expressão escrita                              estratégias para evitar/corrigir o erro na expressão escrita          
 
Atendendo à análise feita dos resultados obtidos pode dizer-se que os alunos 
portugueses de ELE continuam a assumir uma postura bastante passiva no seu processo 
de aprendizagem. Admitem preocupar-se com os erros que cometem quando escrevem 
na LM, contudo ainda não revelam ter autonomia para procurar e desenvolver 
estratégias diferentes que lhes permitam superar as dificuldades e sanar eventuais 
lacunas. Normalmente optam pelo que lhes exige menor esforço como indagar junto do 
professor ou utilizar as estruturas estudadas nas aulas, em detrimento da consulta 
sistemática de dicionários e gramáticas, da elaboração de fichas de conteúdos 
gramaticais, de fichas ou listas de redução de erros que exigem um maior envolvimento 
e uma participação mais activa da sua parte.    
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CONSIDERAÇÕES FINAIS  
 
Aprender espanhol é fácil porque falo português (ANDRADE, s.d: 1), é este o 
pensamento da maior parte dos estudantes portugueses de ELE.    
De facto, existem inúmeras semelhanças entre o Português e o Espanhol, quer a 
nível morfológico, sintáctico, semântico e fonético-fonológico.  Contudo, se por um 
lado as semelhanças fazem com que os alunos portugueses possam avançar mais 
rapidamente na língua espanhola, por outro lado são também muito frequentes os erros 
interlinguais e a sua possível fossilização. Referimo-nos ao tão conhecido Portuñol 
(interlíngua) que encarado desde uma perspectiva positiva pode ser considerado um 
sinal de progresso, mas por outro lado pode funcionar como um entrave, caso o falante 
assuma esse nível de interlíngua como suficiente para comunicar, impedindo a sua 
evolução.   
O que tem vindo a ser referido leva-nos ao papel que a L1 poderá desempenhar 
no processo de aquisição e/ ou aprendizagem de uma LE.   
  As inúmeras investigações realizadas nos últimos anos vieram demonstrar que a 
L1 é um factor central na aprendizagem de uma LE e como tal não é possível entender o 
processo de aprendizagem de uma língua não nativa sem ter presente o papel da L1.  
Através da leitura da bibliografia que serviu de base à elaboração deste trabalho 
de investigação parece confirmar-se que, de facto, a proximidade linguística entre o 
Português e o Espanhol causa inúmeras interferências aos alunos de ELE.    
Não obstante, o fenómeno da interferência não é simples, nem linear. 
Afirmações simplistas como “maior semelhança, mais facilidade e consequentemente 
mais rápida aprendizagem e maior precisão” devem ser encaradas com reservas, uma 
vez que a interferência não actua isoladamente, mas com outros factores de carácter 
intralinguístico, de natureza sociocultural e psicológica.   
A idade é um factor crucial nas questões da interferência, no entanto para este 
estudo não se afigura relevante uma vez que todas as amostras de língua foram 
produzidas por estudantes da mesma idade. Há, porém, outros factores a ter em conta 
que nos permitem, por um lado, explicar o motivo pelo qual os alunos que aprendem 
Espanhol como língua estrangeira cometem tantos erros; por outro a entender o porquê 
de cada aluno apresentar uma interlíngua com características tão díspares ao nível da 
aproximação à língua meta, apesar de terem sido acompanhados pela mesma professora 
desde o nível inicial da aprendizagem da língua. Entre outros factores referimo-nos 
concretamente à motivação, à ansiedade, à inibição, mas podemos referir outros de 
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carácter mais individual como os conhecimentos prévios, a aptidão do aprendiz, que por 
sua vez depende de outros elementos como a inteligência, a memória, a personalidade, 
as próprias estratégias que cada um usa para aprender, memorizar e automatizar o 
conhecimento (implícito e explicito) da LE.   
Ainda sobre este aspecto importante sublinhar que, segundo outros 
investigadores, como Odin (1989) nem todos os erros são de transferência da L1 para a 
LE, derivando muitos deles de generalizações, simplificações, da complexidade do 
próprio sistema linguístico espanhol assim como do insuficiente trabalho e esforço da 
parte de muitos alunos em interiorizarem e aplicarem correctamente determinadas 
regras. Segundo o mesmo autor, a análise de erros nos anos 60-70 veio mesmo 
demonstrar que alguns tipos de erros são comuns entre falantes de qualquer língua 
nativa, no começo da aprendizagem da LE.   
Neste caso concreto, os resultados a que chegámos ao longo deste estudo 
permitem-nos, concluir que a proximidade interlinguística entre o Espanhol e o 
Português facilita e agiliza o processo de aprendizagem dos alunos de ELE. Contudo 
esta proximidade revela-se perigosa e algo resvaladiça, sendo a confusão quase 
inevitável.    
É esta a ideia defendida por muitos autores, sintetizada por Sonsoles Fernández 
da seguinte forma:   
 
 La mayor proximidad es factor de facilitación, aunque es justamente también en 
las estructuras más próximas donde es más viable la interferencia.  
(FERNÁNDEZ, 1997).    
 
  
 
Estamos completamente de acordo com Sonsoles Fernández, não restam dúvidas 
de que o Português exerce forte influência no processo de aprendizagem do Espanhol 
como língua estrangeira, sendo a interferência a principal causa de muitas incorrecções 
linguísticas que surgem nos textos dos estudantes portugueses, contudo é inquestionável 
que existem também interferências de carácter positivo.   
Apesar de tudo, as conclusões deste trabalho não se podem valorizar como 
totalmente definitivas seria necessário continuar a investigar, hipótese que não 
descartamos levar a cabo num futuro próximo.  
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ANEXOS 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
UNIVERSIDADE DO PORTO- Faculdade de Letras 
 
Mestrado em Ensino do Português e do Espanhol no 3ºCiclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário       
2010/2011 
 
INQUÉRITO 
 
 
O ERRO NA EXPRESSÃO ESCRITA DOS ALUNOS PORTUGUESES  
QUE ESTÃO A APRENDER UMA LÍNGUA ESTRANGEIRA 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
       SEXO: _____   IDADE: _____   ANOS DE ENSINO: ______                   
                       
 
I 
O ERRO NA EXPRESSÃO ESCRITA   
 
 Avalie as seguintes informações utilizando uma pontuação de 1 a 5 (1 é aquilo com o que 
se identifica e concorda menos; 5 corresponde àquilo com o que se identifica e concorda mais).  
 
 
1. Um erro é um sintoma de progresso. Mostra o modo como os estudantes pensam enquanto 
escrevem: como formulam hipóteses, como as comprovam e como as reformulam.       
                                                                               1    2    3    4    5 
 
2. Os erros dos meus alunos mostram a minha incapacidade para ensinar.          
                                                          1    2    3    4   5 
 
3. Faça o que fizer os meus alunos continuam a cometer os mesmos erros.     
                                                                    1    2    3    4    5 
 
4. Na verdade o melhor é não corrigir, os alunos terminarão por aprender e interiorizar as 
formas correctas autonoma e inconscientemente. Com a correcção só conseguiremos que se 
frustrem e condicionem.       
                                                          1   2    3    4    5 
 
5.  Nos textos é imprescindível corrigir todos os erros. Com a correcção conseguimos que o 
aluno interiorize as formas correctas e não as esqueça.     
                                                         1    2    3    4    5 
 
Este inquérito destina-se a ser aplicado a professores de línguas, em exercício de funções, de modo a conseguir 
obter dados que permitam conhecer o modo como cada um encara o erro na expressão escrita dos alunos, a sua 
atitude perante o erro e ainda o modo como os corrigem. É constituído por algumas perguntas abertas e por 
perguntas fechadas, sendo inteiramente confidencial.  
UNIVERSIDADE DO PORTO- Faculdade de Letras 
 
Mestrado em Ensino do Português e do Espanhol no 3ºCiclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário       
2010/2011 
6. Nem tudo o que está mal, desde o ponto de vista gramatical, é obrigatoriamente um erro. Até 
pode ir contra a norma, mas se a ideia é perceptível não é grave.   
                                                         1    2    3    4    5 
 
7. Todos os que aprendem uma língua estrangeira cometem erros, mas nem todos os erros têm a 
mesma importância.    
                                                         1    2    3    4    5 
 
8. Eu, como professor/-a, não devo deixar de corrigir os erros dos alunos.   
                                                         1    2    3    4    5 
 
 
II 
A CORRECÇÃO DO ERRO 
 Numere as seguintes informações utilizando uma pontuação de 1 a 5 (1 é aquilo com o 
que se identifica e concorda menos; 5 corresponde àquilo com o que se identifica e concorda 
mais).  
 
1. Por quê e para quê corrige?  
 
___ para evitar a minha irritação e impaciência.  
 
___ para que os meus alunos não façam o ridículo. 
 
___ para recordar aos alunos as regras gramaticais estudadas nas aulas.  
 
___ para que o erro não se transforme num hábito.  
 
___ com outros objectivos. Quais? ______________________________________________ 
 
 
2. O que corrige normalmente nos textos dos alunos?  
 
___ erros gramaticais e lexicais.  
 
___ todos os erros que detecto. 
 
___ só os erros próprios do nível de aprendizagem do aluno.  
 
___ só as estruturas que estão a ser trabalhadas naquele momento. 
 
___ outras coisas. Quais? ______________________________________________________ 
 
 
 
UNIVERSIDADE DO PORTO- Faculdade de Letras 
 
Mestrado em Ensino do Português e do Espanhol no 3ºCiclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário       
2010/2011 
3. Como corrige os textos dos alunos?  
 
___ peço aos alunos que leiam os textos oralmente, na aula, e vou corrigindo.   
 
___ procuro que a primeira correcção seja feita pelo colega do lado.  
 
___ sou sempre eu que corrijo os textos em casa. 
 
___ tenho estratégias que permitem a autocorrecção dos alunos, tais como a utilização de 
dicionários, prontuários, dicionários on-line, gramáticas, folhas de autocorrecção.  
 
___ de outras formas. Como? __________________________________________________ 
 
 
4. Quando corrige?  
 
___ começo por corrigir a planificação inicial que os alunos fazem do texto.  
 
 
 ___ durante o processo de escrita da versão definitiva do texto. 
 
___ só quando os alunos acabam de escrever o texto.  
 
___ dependo do tipo de texto, se for um texto breve só corrijo no final, se for um texto mais 
longo vou corrigindo ao longo do processo de escrita.  
 
___ noutros momentos. Quais? ________________________________________________ 
 
  
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Obrigada pela colaboração! 
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INQUÉRITO 
 
 
A PERSPECTIVA QUE OS ALUNOS TÊM DO ERRO E AS ESTRATÉGIAS  
QUE DESENVOLVEM PARA O SUPERAR  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
         SEXO: _____       IDADE: _____  
                                           
 
I 
ESTRATÉGIAS PARA NÃO COMETER ERROS  
 
 Avalia as seguintes informações utilizando uma pontuação de 1 a 5 (1 é aquilo com o que 
te identificas e concordas menos; 5 corresponde àquilo com o que te identificas e concordas 
mais).  
 
1. Para evitar o erro esforço-me por memorizar as estruturas estudadas nas aulas.        
                                                                                      1    2    3    4    5 
 
2. Quando escrevo tento utilizar apenas as estruturas, vocabulário e tempos verbais que tenho a 
certeza que estão correctos.          
                                                          1    2    3    4   5 
 
3. Quando escrevo consulto sempre o dicionário e a gramática.     
                                                                    1    2    3    4    5 
 
4. Na produção de texto não me preocupo muito em errar, por isso prefiro escrever sem 
consultar nenhum recurso, aplicando, simplesmente, os conhecimentos que vou  adquirindo 
nas aulas.    
                                                          1   2    3    4    5 
 
5.  Nos textos que escrevo evito aquelas construções mais difíceis e procuro usar apenas as que 
já estudei nas aulas.      
                                                         1    2    3    4    5 
 
Este inquérito destina-se a ser aplicado a alunos portugueses que estão a aprender Espanhol, como língua 
estrangeira.  
O objectivo é obter dados que permitam conhecer as estratégias que cada um desenvolve no sentido de não cometer 
erros quando escrevem textos na língua que estão a aprender. É constituído por perguntas fechadas, sendo 
inteiramente confidencial. 
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6. Já fiz uma lista dos erros que cometo com mais frequência nos textos e consulto-a sempre 
que escrevo novos textos.   
                                                         1    2    3    4    5 
 
7. Para escrever com maior correcção faço as minhas próprias fichas de gramática com os 
conteúdos que vou abordando nas aulas e consulto-as durante a produção de texto.   
                                                         1    2    3    4    5 
 
8. Na correcção dos textos prefiro que a professora apenas assinale os erros de modo a poder 
ser eu a corrigi-los.  
                                                         1    2    3    4    5 
 
9. Na correcção dos textos prefiro que a professora corrija directamente os erros para que eu 
não tenha de me preocupar com isso.  
                                                            1   2    3    4    5 
 
10. Quando recebo os textos preocupo-me em saber os motivos que me levaram a errar e 
arranjar estratégias de modo a superar as dificuldades como fazer fichas de autocorrecção, 
reescrever o texto com os erros corrigidos.  
                                                         1    2    3    4    5 
 
11. Quando recebo os textos, na verdade, não me preocupo muito em saber os motivos que me 
levaram a errar, olho apenas para a nota que a professora me atribuiu e arquivo o texto no 
caderno.  
                                                         1    2    3    4    5 
 
12. Como complemento às aulas procuro ler livros e/ou revistas, ouvir músicas, ver filmes em 
espanhol.  
                                                         1    2    3    4    5 
 
13. Como complemento às aulas troco correspondência com alunos espanhóis e, sempre que 
possível, peço à professora que me corrija.  
                                                         1    2    3    4    5 
 
Obrigada pela colaboração! 
